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RODARTE, Mateus de Fraga. Potencialidades na formação continuada com o tema 
sistemática filogenética para professores de ciências e biologia. 2018. 164f. Dissertação 
(Mestrado em Ensino de Ciências e Matemática), Instituto de Física, Universidade Estadual 
de Campinas, Campinas, 2018. 
 
Conhecimentos biológicos encontram-se entre os primeiros contributos científicos, sendo a 
sistemática uma das pioneiras dentro das ciências biológicas. Diferentes escolas já foram 
utilizadas como sistemas gerais de referência na classificação da biodiversidade, sendo a 
sistemática filogenética (ou cladística) atualmente a metodologia usual. Trabalhos anteriores 
apontam que o cenário dentro das escolas brasileiras não reflete a adoção da cladística como 
metodologia usual, podendo-se identificar uma utilização equivocada ou falta de 
conhecimento dos conceitos e formas de uso da mesma, ficando evidente que muito do que se 
é ensinado ainda reflete às escolas sistemáticas anteriores, mesmo que o ensino delas 
privilegie memorizações exageradas e leve a inferências equivocadas por parte dos alunos. 
Pesquisas com professores revelam que um empecilho para a introdução da sistemática 
filogenética no ensino básico é o fato de muitos não terem conhecimento do que é essa 
sistemática ou não se sentirem seguros para ensinar tal conteúdo aos alunos, sendo necessária, 
segundo eles, uma atualização dos professores na forma de um curso ou orientação técnica. 
Partindo do pressuposto que a formação continuada possui potenciais na atualização dos 
professores essa pesquisa procurou identificar quais seriam as potencialidades que eventos 
tematizados pela sistemática filogenética poderiam oferecer. Para isso, dois eventos de 
formação continuada com racionalidades distintas foram acompanhados e assim foi possível 
observar que eventos de racionalidade técnica apresentam potencialidades no sentido de 
aproximar as concepções alternativas dos professores do modelo filogenético, principalmente 
no que concernem os fundamentos filogenéticos, mas contribui de forma menos proeminente 
para a construção de modelos conceituais de cladística e para o desenvolvimento de 
autoconfiança por parte dos docentes. Já modelos práticos acabam por possibilitar o debate de 
ideias adjacentes ao tema da filogenética e seu ensino, como a arbitrariedade de 
classificações, o enraizamento de jargões científicos, importância do debate, potencial 
explicativo de cladogramas e outros temas, sendo um potencial contextualizador dos temas da 
biologia e do cotidiano docente.   
Palavras-chave: Biologia - Estudo e ensino (Educação permanente), Análise cladística, 





RODARTE, Mateus de Fraga. Potentialities in continuing education with the theme of 
phylogenetic systematic for science and biology teachers. 2018. 164f. Dissertation  
Institute of Physics, State University of Campinas, Campinas, 2018. 
 
Biological knowledge is among the first scientific contributions, being systematics one of the 
pioneers within the biological sciences.  Different schools of systematics have already been 
used as general reference systems in the classification of biodiversity, and phylogenetic (or 
cladistic) are currently the usual methodology. Previous work shows that the scenario within 
brazilian schools does not reflect the adoption of cladistics as a usual methodology, and it is 
possible to identify a mistaken use or lack of knowledge of the concepts and ways of using it, 
being evident that much of what is still taught reflects to previous systematic schools, even if 
their teaching privileges exaggerated memorisations and leads to misleading inferences on the 
part of the students. Research with teachers reveals that an obstacle to the introduction of 
phylogenetic systematics in elementary education is the fact that many are not aware of what 
this systematic is or do not feel sacure to teach such content to students, being necessary, 
according to them, an update of the teachers in the form of a course or technical orientation. 
Based on the assumption that continuing education has potential in updating teachers, this 
research sought to identify the potentialities that events thematized by phylogenetic 
systematics could offer. In order to do so, two events of continuous formation with different 
rationalities were followed up and it was possible to observe that events of technical 
rationality present potentialities in the sense of approaching the alternative conceptions of the 
phylogenetic model, especially regarding the fundamentals of phylogenetics, but contributes 
less prominently to the construction of conceptual models of cladistics and to the 
development of self-confidence on the part of teachers. In other hand, pratical models allow 
the discussion of the ideas that are adjacent of the topic of the phylogentics and its teaching, 
like the arbitrariness of a classification, the rooting of scientific jargons, importance of the 
debate, the explanatory potencial of the cladograns, being a potencial contextualizer of the 
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I - INTRODUÇÃO 
 
Eu amo sistemática. A prática de se classificar e agrupar elementos, entendida aqui 
como uma forma rudimentar de sistemática, já desde muito cedo me provocava grande 
fascínio. Costumava brincar de organizar minhas revistas, cartas e brinquedos seguindo uma 
ou outra característica que eu considerava relevante. Tal condição, embora em princípio possa 
remeter a uma criança ordeira, apenas dava dor de cabeça para minha mãe ao encontrar todos 
os dinossauros bípedes em um canto do quarto e todos os cartões de super-heróis formando 
supergrupos sobre as prateleiras. 
Com o passar do tempo, as classificações rudimentares de meus brinquedos passaram 
a ficar mais complexas. Havia agora prateleiras de dinossauros carnívoros e de herbívoros, 
estando estes divididos entre os de pescoço curto e os meus favoritos, de pescoço comprido. 
Minha necessidade de organizar os brinquedos por alguma forma de sistemática era tão 
frequente, que as iniciais brigas com minha mãe pela estética do meu quarto passaram a ser 
substituídas por um consenso de que a ordem em que os brinquedos estavam dispostos, tão 
importante para mim, era igualmente importante quanto a questão estética era para ela. 
Entre o meu quinto e sexto ano do Ensino Fundamental, estudos informais de 
capítulos de sistemática e Taxonomia realizados em livros didáticos pelo meu pai, 
frequentemente compartilhados comigo, acabaram por me conceder uma grande facilidade 
com esses assuntos quando foram-me apresentados formalmente pelo professor de ciências. 
Notar que muitas das minhas classificações das miniaturas de dinossauros correspondiam a 
grupos reais, estudados por cientistas de verdade, foi uma sensação inebriante e altamente 
estimulante. Imagino que tenha sido neste período que eu tenha me apaixonado pela 
sistemática. 
Enquanto meus colegas, durante momentos mais livres da aula, discutiam futebol, 
carros e programas televisivos, uma das minhas formas favoritas de me entreter era escolher 
alguma espécie, como o cão, por exemplo, e desenhá-la, gradualmente aumentando a escala 
taxonômica
1
, representando organismos pertencentes à nova escala ao redor do inicial. De 
                                                                
1
 As escalas taxonômicas ou, categorias taxonômicas, são agrupamentos hierárquicos de espécies, 
frequentemente atribuídas ao sueco Carolus Linnaeus (1707-1778), possuindo diferentes atualizações propostas 
por diversos outros pesquisadores. Tradicionalmente são representadas pelas categorias Reino, Filo, Classe, 




espécie para gênero, de gênero para família e assim sucessivamente, eu acabava por montar 
um esquema da classificação taxonômica do organismo, estando este circundado mais 
proximamente por organismos mais semelhantes, e de forma mais distante, de organismos de 
morfologia bem diversa.  
Além da questão de aumento da diversidade, outra coisa que me chamava a atenção, 
era que no geral, quanto mais próximo do organismo inicial, mais parecidas eram as histórias 
evolutivas entre os organismos desenhados. Embora eu já tivesse observado tal padrão nos 
meus esquemas, e achasse isso bem interessante, seriam necessários alguns anos até que eu 
entendesse o motivo para tal fenômeno.  
Durante meu Ensino Médio, uma longa discussão com meu pai sobre os caminhos 
tomados durante a evolução dos mamíferos acabou por me apresentar pela primeira vez um 
cladograma. Embora esses diagramas tenham despertando um enorme interesse da minha 
parte, e me auxiliado a concluir que eu estava errado em minha discussão com meu pai, eu 
ainda de fato não os havia compreendido muito bem, tratando-os apenas como representações 
da história evolutiva dos grupos, ainda estando escondido para mim o potencial destes para a 
explicação de estruturas, classificação de organismos e como ferramenta de predição. 
Também no Ensino Médio dois eventos específicos me chamaram a atenção em 
relação à Sistemática e suas particularidades. O primeiro ocorreu em uma aula sobre o Reino 
Animalia, no qual uma de minhas professoras favoritas, ao explicar a presença de 
determinadas características em diferentes grupos animais, apresentou na lousa, uma tabela 
indicando que determinadas características surgiam em um grupo e permaneciam nos grupos 
“posteriores”.  
Embora a princípio eu tenha tratado tal informação como natural, estranhei ao ouvir 
que havíamos herdado simetria bilateral dos grupos ditos anteriores, estando no quadro antes 
dos cordados o grupo dos artrópodes, que até onde eu sabia, possuía uma história evolutiva 
bem distinta da nossa. Ao questionar a professora, ela me contou baixinho que nada daquela 
história de herdar nos grupos “posteriores” era real, de forma que ela ensinava assim apenas 
para facilitar nosso entendimento. Aquele dia foi o primeiro em que notei uma anomalia no 
modelo de classificação clássica que até ali fazia tanto sentido para mim. 
                                                                                                                                                                                                        
diversidade de seres vivos divididos em diferentes Filos, que por sua vez estão fragmentados em Classes até o 




Em outra ocasião, para passar o tempo decidi organizar uma tabela taxonômica usando 
meus colegas de sala como organismos a serem classificados, sendo o meu principal critério, 
os grupos de afinidades entre eles. Durante a classificação, tive dificuldade em classificar 
colegas que estavam nitidamente em um grupo de afinidade, mas que conversavam com 
frequência com os demais colegas, como se fossem “elos” entre grupos.  
Perguntei-me na época como os sistematas lidariam com organismos como o 
Archaeopteryx e Dimetrodon, que segundo a classificação clássica, seriam uma ave e um 
“réptil” respectivamente, embora o primeiro apresentasse muitas características semelhantes 
com os dinossauros do Mesozoico, e o segundo uma história evolutiva muito mais íntima com 
um camundongo do que com “répteis” como a tartaruga ou um lagarto. Tentar montar um 
cladograma baseando-me na minha classificação de colegas de sala, apenas me fez questionar 
ainda mais a forma de classificação que haviam me ensinado até ali. 
A resposta para o número crescente de incômodos que começavam a aparecer na 
minha forma de organizar os seres vivos apenas me foi apresentada durante o começo de 
minha graduação, após me matricular no curso de Licenciatura em Ciências Biológicas do 
Instituto Federal de São Paulo campus São Roque. No segundo semestre da graduação, 
durante a disciplina de Diversidade Biológica, tive contato com a sistemática filogenética, a 
resposta de Willi Hennig
2
 para a classificação da diversidade dos seres vivos e escola 
responsável pela criação e utilização dos meus já conhecidos, porém pouco entendidos, 
cladogramas. 
A sistemática filogenética será tema do capítulo II desta dissertação, então não me 
estenderei em sua definição. Mas para fins de facilitar o entendimento do texto, entendam-na, 
como a forma de se classificar os seres vivos tendo como base as suas histórias evolutivas, 
possuindo nos cladogramas uma representação visual de suas hipóteses sobre a filogenia e 
classificação da biodiversidade. 
Os princípios de não existência de uma espécie ou grupo “mais evoluído” e a 
classificação exclusivamente por meio de compartilhamentos de novidades evolutivas 
implementadas no método filogenético, acabaram por resolver muitos dos problemas 
encontrados por mim durante o Ensino Médio na sistemática que me foi ensinada até aquele 
                                                                
2
  Emil Hans Willi Hennig (1913-1976), entomólogo alemão proponente do método da sistemática filogenética 
em sua obra de 1950, “Grundzügeeiner Theorie der phylogenetischen Systematik” e na posterior revisão e 
tradução para o inglês de 1966, “Phylogenetic systematics”, reeditada em 1979 (AMORIN, 2008; SANTOS, 




momento. A utilização das histórias evolutivas para classificação também acabou por me 
explicar, por exemplo, o porquê da simplificação de minha professora do ensino médio 
acabava por “dar certo” em muitos casos, mas não em todos ao falar que os grupos manteriam 
características do grupo anterior quando na verdade ambos os grupos haviam herdado tal 
característica de um ancestral em comum. 
Meu encantamento com esta escola de classificação foi tão grande, que nos três anos 
que se seguiram me vinculei como monitor da disciplina de Diversidade Biológica, e pude ter 
meu primeiro contato mais formal com o ensino de sistemática filogenética, e 
consecutivamente com a formação inicial de professores de biologia. 
Durante as atividades da monitoria conheci diversos perfis de alunos, suas 
particularidades e dificuldades na compreensão e utilização da filogenética. Acabei também 
por analisar o conteúdo em diferentes tipos de materiais didáticos, como vídeo aula, livros 
didáticos e os “cadernos do aluno”
3
 fornecidos pelo governo. Além disso pude perceber que 
aquela sistemática que tanto explicava as minhas dúvidas não era utilizada de forma unânime 
por meus professores e livros didáticos, pois muitos ainda se utilizavam de sistemáticas mais 
antigas, baseadas unicamente em morfologias e atualmente vistas como obsoletas no estudo 
de seres vivos. 
Em 2015, ao final do curso de Licenciatura, diante da necessidade de se elaborar uma 
pesquisa como Trabalho de Conclusão de Curso, minhas curiosidades quanto a dificuldades e 
lacunas no ensino de sistemática me levaram a debruçar sobre a forma em que a sistemática 
estaria sendo ensinada em escolas do nível básico. Minha perspectiva de que os professores 
têm um papel central no ensino me fez tomá-los como principal foco de estudo. 
A partir desta problemática, desenvolvi uma pesquisa envolvendo professores da 
região onde eu morava e estudava, o município de São Roque, no estado de São Paulo. A 
pesquisa me possibilitou conhecer diversos profissionais da região e suas formas de abordar o 
tema da filogenia em aula, além de ter possibilitado um contato que levou à minha primeira 
apresentação em uma orientação técnica, tendo é claro, a sistemática como tema.  
                                                                
3
Material de apoio ao ensino elaborado segundo especificações do Currículo Oficial do Estado de São Paulo, 





Esta pesquisa serviu de base para o trabalho intitulado “Caracterização do perfil dos 
professores e do ensino de sistemática filogenética em algumas escolas de São Roque, SP e 
região” (RODARTE, 2015). O trabalho teve como principal diretriz caracterizar o ensino de 
sistemática filogenética na região, criando um perfil dos professores e descobrindo como e se 
estavam ensinando sistemática aos seus alunos, além de identificar no caso dos que não 
ensinavam, o motivo para tal. Também procurei obter dos professores o modo que 
acreditavam ser o mais adequado para se integrar a sistemática filogenética no ensino básico, 
se é que acreditavam nisso. 
Como resposta, a pesquisa indicou que uma grande parte dos professores participantes 
acreditava que a sistemática filogenética deveria ser apresentada, sendo introduzida ainda no 
ensino básico, mas que um empecilho para isso era o fato de muitos não terem conhecimento 
do que é essa sistemática ou não se sentirem seguros para ensinar este conteúdo aos alunos, 
sendo necessária uma atualização dos professores quanto ao assunto. Outro fator apontado foi 
o de que muitos professores não ensinavam esta sistemática por não terem aprendido o 
assunto de forma completa durante a graduação.  
Como alternativa para a realização de atualização dos professores, foi sugerido pelos 
participantes da pesquisa, um curso ou orientação técnica, objetivando construir uma maior 
autoconfiança e seguridade dos profissionais quanto ao assunto de cladística. 
Com base nos dados coletados, me deparei com o conceito de formação continuada, 
sendo esta interpretada como o desenvolvimento profissional realizado mesmo após o término 
de uma formação inicial, na forma de um desenvolvimento contínuo e por toda a vida 
profissional, seja por experiências, pesquisas particulares ou cursos e atualizações em 
orientações técnicas. O tema formação continuada será abordado de maneira mais profunda 
no capítulo III, mas é importante destacar que a importância que os professores apontaram 
para a vertente mais formal deste tipo de educação, centrado em cursos e oficinas, geraram 
novas inquietações e dúvidas a serem por mim estudadas. 
Neste contexto se insere o atual trabalho. Tomando a opinião dos professores 
apresentadas em Rodarte (2015) como indicativo de potenciais em um curso ou outra 
atividade de formação continuada, no sentido de atualizar o ensino de biologia, iniciei essa 
nova pesquisa assumindo que eventos de formação continuada seriam uma boa opção para 
atualização dos professores. Admitindo que poderiam existir potencialidades neste tipo de 




Tomando como hipótese principal a existência de potencialidades em um curso de 
formação continuada com o tema de sistemática filogenética para professores da rede 
pública, podemos vislumbrar a possibilidade do evento de formação continuada contribuir 
para a introdução destes temas nas aulas de ciências e biologia. Para testar esta hipótese, 
acompanhei um grupo de professores em eventos de formação continuada, tematizados com o 
assunto supracitado, de forma que foi possível observar algumas potencialidades e limites 
dos mesmos no ensino das classificações biológicas. 
 
I. 1 - O que é este trabalho, e o que ele não é 
Este trabalho possuiu caráter qualitativo exploratório (PRODANOV, 2018), tendo 
como objetivo identificar relações entre formação continuada e a sistemática filogenética em 
diferentes racionalidades pedagógicas, destacando potencialidades apresentadas por grupos 
de professores durante os eventos, de forma a servir de base para pesquisas futuras.  
Ao iniciar a pesquisa não havia ainda se estabelecido o método de coleta e análise de 
dados. Tal qual um naturalista do século XIX, apenas tinha certa ideia do que poderia 
encontrar, de modo que muito do que acabou sendo utilizado partiu das oportunidades 
apresentadas por cada evento, seja pelo tempo disponível ou confiança dos participantes. 
Detalhes sobre os métodos da pesquisa se encontram no capítulo VI. 
Nesses termos, muito da pesquisa acaba por se fazer sobre/com os docentes 
participantes dos eventos, se voltando mais para o particular e não para o geral. Dessa forma, 
assumimos as suas limitações quanto à abrangência e generalidade dos dados nela obtidos. As 
potencialidades observadas nos grupos de estudo, embora possam ser comuns a outros 
educadores, são características do mesmo, podendo ou não servir para em outras situações. 
Não se pretendeu, neste trabalho, provar a eficácia do evento de formação continuada. 
Os dispositivos a serem utilizados na obtenção de dados, aliás, seriam imprecisos para a 
obtenção de tais informações. A pesquisa teve como foco as concepções e opiniões 
apresentadas pelos participantes, dessa forma, não foram tomadas como generalizações, ou 
entendidas como verdades absolutas, sendo sempre entendidas como produtos de contextos e 
subjetividades dos sujeitos da pesquisa. Sendo assim, não devem ser interpretadas como 
comuns a todo e qualquer educador, sendo possibilidades a serem encontradas em eventos 




Trabalhos como Amorin (2002), Alberti e Castanho (2014), Aleixo (2009), Casarin e 
colaboradores (2006), Chen e Song (2010), Coswosk e colaboradores (2014), Coutinho e 
Santos (2013), D’Ambrosio e colaboradores (2016; 2017); Dobzhansky (1973), Ferreira e 
colaboradores (2008), Futuyma (2009), Gregory (2008); Khun (1975); Lopes (2008), Lopes e 
Vasconcelos (2014), Meisel (2010), Moraes e Santos (2013), Oliveira (2005), Queiroz (2005), 
Rodarte (2015), Rodrigues e colaboradores (2011), Salmi e colaboradores (2017), Santos 
(2008), Santos e Calor (2007), Santos e Klassa (2012a; 2012b), Santos (2006), Sokal (1983), 
Souza e Rocha (2015) e Terra, (2010) serviram de base para fundamentação teórica quanto 
aos conceitos, ensino, histórico e justificativa para a utilização da sistemática filogenética.  
Alarcão (2001), Barbosa (2000); Belintane (2017), Brasil (2012; 2016), Carvalho 
(2017), Castelar (2017), Diniz-Pereira (2014), Freire (1987); Köche (1982), Medeiros e 
Cabral (2006), Mendes e Romanowski (2006); Mulinari (2013), Selles (2000), Trivelato 
(2017) e Wengzynski e Tozzeto (2012) apresentaram contribuições para a definição e 
utilização da formação continuada durante o trabalho. 
 
1.2 - Distribuição em capítulos 
 
Quanto a organização dos conteúdos, o capítulo II trará definições da sistemática 
filogenética, além do histórico de sua utilização na Academia e ensino, por fim focando-se no 
ensino brasileiro. 
O capítulo III trará a discussão sobre o processo de formação continuada, dando 
ênfase na formação do tipo formal, uma vez que o evento que serviu de objeto de estudo nesta 
pesquisa teve esta natureza. 
O capítulo IV irá discorrer sobre os eventos de formação continuada, onde os dados da 
pesquisa foram construídos, destacando sua estrutura, organização e características, além do 
método empregado para coleta e análise dos dados. 
No capítulo V, serão apresentados os dados observados durante e após o evento de 
formação continuada. Estes dados serão contrastados com a bibliografia em busca de 
possíveis interpretações para o corpus analisado. 





II - A SISTEMÁTICA BIOLÓGICA 
 
Conhecimentos biológicos encontram-se entre os primeiros contributos científicos 
desenvolvidos pelo ser humano, sendo a sistemática biológica ou simplesmente sistemática, 
uma das pioneiras dentro das ciências biológicas. Segundo Amorim (2002), a sistemática 
biológica é a área da Biologia responsável pela organização, caracterização e nomenclatura da 
diversidade de formas dos seres vivos. A prática de se organizar a biodiversidade teve grande 
importância para as primeiras comunidades humanas e até hoje se mostra como poderosa 
ferramenta organizacional e, por vezes, preditiva no estudo da vida e de suas formas. 
Embora saibamos, por meio de estudos arqueológicos, que desde tempos remotos os 
seres humanos já se comprometiam com a atividade de organização da diversidade biológica, 
o momento de origem da sistemática não pode ser facilmente estabelecido uma vez que, 
segundo Santos (2008), a atividade confunde-se com o próprio desenvolvimento da 
linguagem, do conhecimento e do pensamento humano, sendo a atividade de organizar e 
classificar algo comum na vida humana. Para o autor, essa atividade se encontra na disposição 
de livros em estantes, delimitações de correntes de pensamento e seus seguidores e nas listas 
de classificação dos campeonatos de futebol, para citar alguns exemplos. 
Como a maior parte das ciências desenvolvidas na Antiguidade, a sistemática tinha 
como objetivo responder às necessidades dos seres humanos da época; neste caso, muitas 
vezes auxiliando na descrição de ervas medicinais, de organismos com valor nutritivo ou 
capazes de facilitar a realização de trabalhos de tração, transporte, entre outras funções. 
Gradualmente, os objetivos da sistemática foram sendo alterados. O desenvolvimento 
do conceito de arquétipo ideal por Platão teve grande importância ao influenciar a procura de 
alguma ordem divina por meio da classificação da diversidade. Essa relação com questões 
sobrenaturais através da classificação dos seres vivos, por diversas vezes (e por diversos 
grupos) foi retomada (SANTOS, 2008). 
Santos (2008) afirma que teólogos cristãos chegaram à conclusão, por meio de visões 
particulares acerca dos conceitos de Platão e Aristóteles, de que os grupos naturais, com 
existência real, seriam reflexos de criação divina, sendo a afinidade natural resultado de sua 
obra, de forma que o estudo da diversidade poderia ser comparado com a busca por uma 




aspectos sobrenaturais dentro da sistemática perdurou por mais de mil e quinhentos anos. É 
importante destacar que este tipo de busca ainda é feito por alguns grupos de pessoas, embora 
não possua muita aceitação quando comparado com métodos científicos atuais. 
Aristóteles (384 a.c.- 322 a.c.) contribuiu criando algumas categorias taxonômicas que 
são utilizadas ainda hoje, como o grupo dos Animais, os Vertebrados e o grupo das Plantas. 
Suas contribuições foram de tamanha importância que atualmente, ainda costuma ser 
mencionado entre os nomes influentes da história da sistemática biológica no mundo 
ocidental (SANTOS,2008). 
Enfatizamos que os grupos organizados por Aristóteles tomavam por base apenas 
semelhanças morfológicas, de forma que muitos se mostraram verdadeiros dentro de escolas 
de sistemáticas mais atuais baseadas na teoria evolutiva, uma vez que semelhanças na forma 
de estruturas por vezes podem ser homologias, resultado de histórias evolutivas comuns, mas 
também levou à criação de grupos artificiais como o dos invertebrados, nos quais as 
semelhanças estruturais são resultados de homoplasias, formas semelhantes, mas de origens 
evolutivas distintas, ou compartilhamento de plesiomorfias, características ancestrais não 
modificadas (AMORIM, 2002). 
Outros pesquisadores como Andrea Caesalpino (1519-1603), Conde de Buffon (1707-
1788), Carolus Linnaeus (1707-1778), Jean Baptiste Antoine de Lamarck (1744-1829) e 
Geoffroy Saint-Hilaire (1772-1844) também tiveram suas contribuições para o estudo da 
diversidade biológica e suas classificações (SANTOS, 2008), embora seja importante destacar 
que os critérios de formação de grupos neste período ainda estavam muito relacionados a 
puramente morfologia ou a funções destes organismos, como as propriedades medicinais de 
plantas, por exemplo. 
 Um fator fundamental para a mudança paradigmática deste período foi o 
questionamento da ideia de fixismo e a posterior proposta da seleção natural por Charles 
Darwin (1809-1872) e Alfred Wallace (1823-1913). 
A fusão de ideias de Wallace e Darwin com as novas descobertas da genética, da 
paleontologia e da história natural, na primeira metade do século XX, foi responsável pela 
transformação da teoria da evolução no paradigma central da biologia, influenciando 




Entre estas áreas, pode-se destacar a da sistemática biológica, que durante o século XX 
começou a se alinhar com os novos conhecimentos da biologia, buscando um embasamento 
mais relacionado às ideias da teoria sintética, assumindo a evolução como um dogma central 
da biologia em consonância comas ideias de Dobzhansky (1973, p. 125): “nada na biologia 
tem sentido senão à luz da evolução”. 
Desta forma, diversas escolas da sistemática biológica passaram a “brigar” pelo posto 
de sistema geral de referência durante o século XX. Dentre estas, é possível destacar três 
principais escolas: a) a sistemática evolutiva (Escola gradista), mais antiga das três e que 
declarava ter fundamentos na obra de Charles Darwin; b) a Taxonomia numérica (Escola 
fenética ou feneticista) que propunha uma classificação que não se apoiasse na Teoria da 
Evolução, optando pela adoção de técnicas ditas mais objetivas de agrupamento, baseadas 
apenas no cálculo do grau de semelhança geral entre os organismos; e, c) a sistemática 
filogenética (Escola cladística ou cladista) que busca reunir em sua classificação a história 
evolutiva, assumindo que similaridades entre estruturas seriam decorrências de histórias 
evolutivas comuns a dois ou mais organismos (SANTOS, 2008; TERRA, 2010). 
Segundo Terra (2010), por volta de 1950, a escola da sistemática evolutiva, segundo a 
definição de paradigma proposta por Kuhn (1975), era a teoria majoritariamente aceita entre 
os taxonomistas e demais pesquisadores que se valiam da sistemática biológica como 
ferramenta de trabalho, por ser considerado o paradigma vigente. 
Embora tenha funcionado muito bem a princípio, a escola evolutiva, enfaticamente 
defendida pelo biólogo evolucionista renomado Ernest Mayr (1904-2005), enfrentou fortes 
críticas quanto ao seu método de incorporação de conhecimentos prévios dos organismos e a 
pesagem a posteriori de atributos mediante observações a respeito de sua história evolutiva 
(SANTOS, 2008).  
Esta pesagem baseada em conhecimentos prévios nas classificações resultava em 
hipóteses filogenéticas não consensuais e em um subjetivismo que impedia sua 
"testabilidade", além de basear-se excessivamente na autoridade do pesquisador e levar a 
hipóteses distintas de classificação de um mesmo grupo por diferentes pesquisadores 
(SANTOS, 2012). 
Se a crise na qual adentrava a escola evolutiva baseava-se em seu excesso de 




toda a questão evolutiva, centrando-se apenas na quantidade de características compartilhadas 
pelos organismos.  
Entretanto, é importante observar que a objetividade defendida pelos feneticistas como 
Robert Sokal (1926-2012) era utópica, uma vez que, segundo Santos (2008, p. 189-190), “a 
própria escolha dos caracteres a serem comparados depende de quem observa, assim como a 
forma de tratá-los durante a análise”.  Somando-se isso ao fato de que os sistematas e outros 
pesquisadores das áreas biológicas concordavam com o papel paulatinamente mais central da 
teoria da evolução dentro da Biologia, tornou-se impossível adotar uma escola que não 
considerasse tal teoria em suas classificações. 
Frente às limitações de suas escolas concorrentes, a sistemática filogenética definida 
nos trabalhos do entomólogo alemão Willi Hennig (1913-1979) apresentou-se como possível 
metodologia usual ao combinar a objetividade da escola fenética e a profunda conexão com a 
perspectiva evolutiva darwiniana da escola evolutiva (SANTOS, 2008).   
Nesta escola, o sistema classificatório busca refletir a história evolutiva de um 
determinado grupo ou espécie, utilizando o compartilhamento de novidades evolutivas para 
definir grupos de organismos ao invés de selecionar alguma característica de forma arbitrária, 
tal como era tradicionalmente feito na escola evolutiva. Hennig propôs que apenas grupos 
monofiléticos, reunião de todos os descendentes de um ancestral comum, este incluso, fossem 
tidos como naturais, uma vez que eles seriam os únicos que realmente respeitam o conceito 
evolutivo da ancestralidade comum (SANTOS, 2008). 
 Embora seja questionável se realmente a sistemática filogenética e suas posteriores 
atualizações (cladística de computador) são de fato novos paradigmas, segundo a definição 
kuhniana, frente ao paradigma da escola evolutiva (SANTOS, 2012; SOUZA; ROCHA, 2015; 
TERRA, 2010), é inegável que esta é, atualmente, o sistema geral de referência das 
sistemáticas biológicas na comunidade acadêmica, restando poucos adeptos das duas escolas 
fundadas no século XX ou de alguma metodologia anterior. 
 
II. 1 - Alguns fundamentos da sistemática filogenética 
 Algumas definições de termos utilizados dentro da sistemática de Hennig e em suas 




próximos capítulos deste trabalho. Desta forma, trago no Quadro 1, uma série de definições 
baseadas principalmente em Amorim (2002), Oliveira (2005) e Santos (2008), para auxiliar na 
compreensão de termos e princípios da sistemática filogenética que foram utilizados nos 
eventos de formação continuada e posteriormente na discussão deste trabalho. 
Quadro 1. Principais conceitos de sistemática utilizados no trabalho (compilação do autor baseada em 
AMORIN, 2002; OLIVEIRA, 2005; SANTOS, 2008). 
Filogenia 
História evolutiva ou soma das relações de ancestralidade comum entre dois ou mais 
organismos, de forma que, em geral, dois possuem uma história mais semelhante em relação 
a um terceiro, ao menos que os três tenham sido gerados simultaneamente.  
O termo também serve para designar o diagrama que representa estas relações evolutivas. 
Estrutura 
Qualquer parte de um organismo que se possa estudar, seja morfológica, comportamental ou 
bioquímica. Ex.: Braço do morcego, pétalas da flor de uma planta, comportamento do cupim, 




Duas (ou mais) estruturas que derivam sequencialmente ou diretamente de um ancestral 
comum, possuindo assim, uma mesma origem evolutiva. Estruturas homologas não precisam 
ser iguais, apenas possuir a mesma origem. Na literatura pode estar referida por 
Homogênica, afim de se evitar ambiguidades com a concepção pré-evolutiva de Homologia. 
Ex.: Membros posteriores de orcas e cavalos; olhos de tubarões e humanos; dígitos de 
ornitorrincos e vacas. Duas ou mais estruturas de diferentes espécies.  
Homoplasia 
Condição aparentemente semelhante em estruturas de organismos, mas possuindo origens 
evolutivas distintas. Ex.: asas de morcego e aves; circulação completa de peixe palhaço e 
elefante. 
Caráter 
Qualquer atributo que pode ser medido, classificado, descrito ou modificado em organismos. 
Unidade fenotípica que possa ser avaliada ou que se atribua algum valor. Ex.: Forma do 
braço, cor das pétalas, tipo de comportamento, tipo de base nitrogenada em um determinado 
lócus. 
Estado de Caráter 
Maneira com o qual um caráter se manifesta no organismo. Valor de um caráter. Ex.: Forma 
do braço modificada em asa, pétala na cor branca, comportamento social, guanina na base 
estudada. 
Apomorfia 
Novidade evolutiva; estado de caráter derivado em comparação a outro. Ex.: polegar opositor 
em primatas. 
Plesiomorfia 
Estado de caráter ancestral em relação a um caráter mais recente (apomorfia). Utilizado 
também (não de forma unânime) como um sinônimo para arqueomorfia. Ex.: Ovo amniótico 
em placentários. 
Arqueomorfia 
Característica de determinado organismo que não se configura em uma novidade evolutiva 
para o mesmo. Condição apomórfica para um grupo, mas que se observada de um nível mais 
abrangente, seria uma sinapomorfia. Ex.: Presença de cinco dígitos para o Homo sapiens, 
uma vez que cinco dígitos é uma condição apomórfica sobre “mais de cinco dígitos”, mas 
não é exclusiva de seres humanos, sendo uma característica compartilhada com muitos dos 
grupos de tetrápodes. 
Sinapomorfia 
Mesmo caráter em seu estado apomórfico, compartilhado por dois ou mais grupos de 
organismo devido a ancestralidade comum. Ex.: Estrutura pélvica semelhante à de aves 
compartilhada por Cerapodes e Thyreophora. 
Simplesiomorfia 
Mesmo caráter em sua condição plesiomórfica, compartilhado por dois ou mais grupos de 
organismo devido a ancestralidade comum. Ex.: “sangue frio” para mamíferos e aves. 
Autapomorfia 
Caracteres apomórficos para apenas um ramo terminal de um cladograma. Ex.: Presença de 





Diagrama indicando parentesco filogenético entre organismos, populações, espécies ou 
grupos monofiléticos supraespecíficos. É a forma que a sistemática filogenética utiliza para 
apresentar suas classificações. Diferentemente de filogenias, cladogramas não apresentam o 
nome de ancestrais no meio da linhagem, pois, por parcimônia, é pouco provável que se 
possa afirmar corretamente que uma espécie (ou grupo) descende diretamente de outro. 
Clado (grupo 
monofilético) 
Grupo de organismo que abarca todos os descendentes (viventes e extintos) de um ancestral 




Linhagem mais próxima de outra dentro de um cladograma. Ex.: Marsupiais e placentários; 
Homo sapiens e Homo neanderthalensis; algas verdes e plantas. 
Merofilético 
Grupo que de alguma forma não possui validade dentro da sistemática filogenética, sendo 
desta forma considerado um grupo artificial. Nesta categoria estão os agrupamentos 
parafiléticos e polifiléticos. 
Parafilético 
Grupo de organismo no qual nem todos os descendentes e/ou o próprio ancestral comum 
estão representados. Ex.: Répteis; Peixes; Protistas. 
Polifilético 
Grupo construído sem base em hipótese sobre a história evolutiva dos organismos, tomando 
por base algum caráter arbitrário como, por exemplo, presença de alguma estrutura que possa 
ser chamada de asa, que poderia agrupar moscas, aves e aviões caso este último estivesse 
vivo, ou pelo tamanho, o que poderia resultar em um grupo contendo musgos e formigas, 
mesmo que esta classificação não contribua em nada para se conhecer mais daquele 
organismo, além do fato dele ser pequeno. 
 
 Alguns desses termos já se apresentam dentro do currículo das disciplinas de Ciências 
e Biologia, quer seja no discurso dos professores ou em materiais didáticos. Entretanto, dentro 
da lógica de troca de locus da Academia para as escolas, alguns dos termos acabam por ter 
seu significado levemente alterado, quer seja por interpretações pessoais do professor ao 
transpor o assunto, quer seja pela forma com a qual os materiais didáticos os descrevem ao 
serem construídos. 
 Já outros termos como arqueomorfia não chegam nem a ser consenso dentro do 
ambiente acadêmico, de forma que o debate com os professores pode prepará-los para lidar 
com discrepâncias entre definições em diferentes fontes de pesquisa. 
 De toda forma, durante os eventos de formação continuada realizados para construção 
desse trabalho, essas definições foram apresentadas e discutidas, a fim de contribuir com o 
processo de formação dos professores. 
 
II. 2 - Sistemática e o ensino brasileiro 
 A despeito da aceitação da sistemática filogenética dentro da comunidade científica, 
trabalhos anteriores como Alberti e Castanho (2014), Coutinho e Santos (2013), Ferreira e 




e colaboradores (2011), Santos e Klassa (2012a; 2012b) e Souza e Rocha (2015), apontam 
que o cenário dentro das escolas brasileiras não reflete à adoção da cladística como metodo 
usual. Nestes trabalhos, é possível verificar uma utilização equivocada ou falta de 
conhecimento dos conceitos e formas de uso da sistemática de Hennig, ficando evidente que 
muito do que se é ensinado ainda reflete às escolas sistemáticas anteriores, mesmo que o 
ensino destas necessite de muita memorização e possa levar a inferências equivocadas por 
parte dos alunos (SANTOS; KLASSA, 2012b). 
 Ao se observar a situação atual do ensino de biologia e ciências no Brasil, trabalhos 
como Coutinho e Santos (2013) e Coswosk e colaboradores (2014) destacam a necessidade de 
que os alunos da educação básica compreendam a correta ligação entre áreas como botânica e 
zoologia com a evolução. Neles, também é apontado o enfoque filogenético como ferramenta 
possível de ser usada para a análise do padrão evolutivo, e de como a diversidade se conecta 
ao longo de sua história.  
Da mesma forma, outros conteúdos como microbiologia, ecologia e até mesmo 
segundo Santos e Calor (2007) filosofia da ciência, poderiam encontrar na abordagem 
filogenética uma possibilidade de serem apresentados, evitando, assim, o privilégio de 
memorizações de termos, que segundo Santos (2006) é a forma com a qual muito professores 
e alunos enxergam a sistemática. 
Em relação às políticas externas à sala de aula, na segunda versão do projeto da Base 
Nacional Curricular Comum - BNCC do ensino médio (BRASIL, 2016) foi afirmada a 
necessidade de se garantir que os estudantes compreendam a linguagem da Biologia 
utilizando a interpretação de gráficos filogenéticos para inferir relações de parentesco entre 
organismos como maneira para ilustrar tal utilização de linguagem por parte dos alunos. O 
documento afirma, também, que o ensino de Biologia não pode ser representado pela 
memorização de termos ou conceitos fragmentados, que por si só não favorecem o 
aprendizado, e que uma abordagem integrada e sistêmica deve ser defendida. De acordo com 
pesquisas (SANTOS; CALOR, 2007; LOPES, 2008; MEISEL, 2010; COUTINHO; 
SANTOS, 2013; LOPES; VASCONCELOS, 2014) essa visão pode ser encontrada na 
sistemática filogenética.  
Destaca-se, neste momento, que trabalhos desenvolvidos com livros didáticos 
(ALBERTI e CASTANHO, 2014; COSWOSK et al., 2014; MORAES e SANTOS, 2013; 




professores (CASARIN et al., 2006; RODARTE, 2015) apontam certa inabilidade ou 
desconhecimento por parte dos elementos escolares em relação ao uso da sistemática 
filogenética e, concomitantemente, da teoria evolutiva. Trabalhos como o de Oliveira (2005) 
atribuem como possíveis causas para a não utilização ou a utilização inadequada do método 
filogenético dentro de escolas de nível básico (Fundamental II
4
e Médio), a introdução recente 
do ensino de cladística no Brasil dentro dos cursos de graduação (datando de meados da 
década de 1990) e questões editoriais relacionadas aos livros didáticos. 
Em muitos dos trabalhos citados anteriormente, é mencionada a necessidade de se 
atualizar a forma de ensinar a sistemática biológica e os estudos que se utilizam desta, como a 
botânica e a zoologia, por exemplo, uma vez que grupos naturais atualmente têm sido 
apresentados juntamente com grupos artificiais sem distinções, o que pode levar os estudantes 
a assimilarem erros conceituais, gerando confusão. 
Tendo-se em vista tal contexto, em Rodarte (2015) busquei entre os professores, o 
modo que consideravam ser o mais adequado para se integrar a sistemática filogenética no 
ensino básico (se é que estes acreditavam nisso) uma vez que acredito existir neste grupo um 
enorme potencial para a realização de atualização na forma de ensino.  
Como resposta, a pesquisa indicou que uma grande parte dos professores participantes 
considerava que a sistemática filogenética deveria ser apresentada ainda no ensino básico, 
mas que um empecilho para isso era o fato de muitos não terem conhecimento do que é essa 
sistemática ou não se sentirem seguros para ensinar tal conteúdo aos alunos, sendo necessária 
uma atualização dos professores. Os participantes sugeriram que esta atualização deveria ser 
realizada na forma de um curso ou orientação técnica tendo a cladística como tema. 
A partir dessa resposta, busquei me aprofundar nas potencialidades de cursos e 
orientações técnicas, esbarrando no conceito de formação continuada. Essas pesquisas 
serviram de base para o desenvolvimento desse trabalho e estão apreciadas no próximo 
capítulo, no qual irei discorrer sobre formação continuada e suas racionalidades. 
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 Embora não reconhecido formalmente, o termo Fundamental II será utilizado neste trabalho sempre que me 




III - FORMAÇÃO CONTINUADA 
 
 
Os últimos anos têm apresentado uma série de novidades no campo científico e 
educacional (ALARCÃO, 2001; CARVALHO,2017). Essas novidades podem chegar na 
educação de forma direta, por meio da implementação de Parâmetros Curriculares Nacionais 
(PCN) e de uma Base Nacional Curricular Comum (BNCC), ou por meio de mudanças 
ideológicas, sociais, profissionais e culturais que a afetam indiretamente ao torná-la como 
cerne do desenvolvimento da pessoa humana e de sua vivência em sociedade (ALARCÃO, 
2001; CARVALHO,2017). 
Essas inovações, em sua urgência de manter a escola contextualizada em seu tempo e 
espaço, trazem novas proposições de conteúdos, metodologias de ensino e atitudes de 
professores e alunos em sala de aula (CARVALHO, 2007). Mas é importante destacar que 
essas novidades por vezes têm significados ainda imprecisos para professores e outros agentes 
escolares, sendo necessário que exista uma linguagem comum entre os profissionais desse 
estabelecimento (CARVALHO, 2007). A escola precisa se atualizar (ALARCÃO, 2001), mas 
a distância dos professores de ambientes de debate e construção de novas ideias e 
metodologia como o da formação inicial é um problema para que isso ocorra. 
Entre as respostas para essa necessidade está a interpretação de que a formação do 
professor não se limita ao momento de conclusão da graduação (ou pós-graduação em alguns 
casos), mas se estenda por toda a vida docente. Em Selles (2000, p.168) é afirmado que:  
O momento de seu ingresso ao curso de formação inicial é apenas um marco 
numa trajetória de crescimento onde, somados aos constituintes da história de 
vida deste indivíduo, irão conjugar-se conhecimentos de uma dada área 
específica, teorias pedagógicas e elementos práticos oriundos da atividade 
docente e, em conjunto, formam a base sobre a qual a profissão irá se 
alicerçar. 
Dá-se ao processo de aprendizagem ao longo da vida profissional o nome de formação 
continuada, sendo esta responsável pela aquisição de muitos conhecimentos docentes mesmo 
muito depois do término de suas vidas acadêmicas. 
Mendes e Romanowski (2006) afirmam que essa etapa da vida profissional é de direito 
de todo educador, sendo uma necessidade fundamental para o exercício da docência. Para as 
autoras, sair da universidade portando um diploma já não é, há algum tempo, suficiente para 




CARVALHO, 2017) uma formação permanente é absolutamente consensual, estando o 
profissional da área de ensino “docemente condenado” a estudar e se aperfeiçoar para sempre. 
Segundo Selles (2000) esse tipo de formação é importante em qualquer profissão, mas 
um maior foco pode ser lançado sobre o professor de ciências. Köche (1982) destaca um 
caráter dinâmico e que permite renovação e progresso de teorias dentro das ciências, de forma 
que atualmente são vistas como um processo contínuo e em constante atualização, para 
Trivelato (2017) as verdades científicas devem sempre ser tomadas por provisórias.  
Selles (2000, p. 173) afirma que: 
No caso particular do conhecimento científico, verificamos que este atinge 
níveis de transformação espantosos, dada a rapidez com que as informações 
são produzidas em todas as partes do mundo. Já se afirma correntemente que 
nunca a Ciência produziu tanto em tão pouco tempo. Por outro lado, as 
inovações científicas não surgem desconectadas de suas implicações 
econômico-político-sociais. 
Em vista de tal avanço científico, Carvalho (2017) defende uma necessidade do 
professor atualiza-se em seu conteúdo para evitar um vácuo entre o que acontece na escola e o 
mundo fora dela. Não só novos conhecimentos são construídos, mas também existem 
explicações diferentes para conhecimentos anteriores (TRIVELATO, 2017). 
Torna-se importante observar que alguns dos conhecimentos construídos pelos 
professores durante a formação inicial não mais são aplicáveis, seja por modificações técnicas 
nos sistemas gerais de referência, seja por inadequações destes conhecimentos com o 
momento atual e suas implicações econômicas, políticas, culturais e sociais.  
O caso das sistemáticas biológicas, mencionado no capítulo anterior, é um exemplo de 
uma atual metodologia usual apresentada apenas para graduandos formados mais 
recentemente, que acaba por se tornar uma lacuna para docentes formados há mais tempo 
(OLIVEIRA, 2006; RODARTE, 2015). 
Além do conteúdo, Carvalho (2017) afirma que a metodologia de ensino seria uma 
dimensão igualmente importante na vida do docente, estando essa também vinculada ao 
processo de formação continuada.  
Por fim, Wengzynski e Tozzeto (2012) afirmam que a formação continuada pode 




circunstâncias e resignificar a atuação do professor, trazendo novas questões da prática e 
buscando compreendê-las sob o enfoque da teoria e na própria prática.  
Não focando em aspectos como reconhecimento da própria competência, aumento de 
autoestima e desejo de estender as próprias perspectivas profissionais também destacados no 
trabalho de Selles (2000) uma vez que, embora interessantes, tais aspectos destoam um pouco 
do objetivo geral desse trabalho, volto a destacar aqui o papel que a autora confere ao 
processo de formação continuada como viabilizadora de atualização de conhecimentos 
docentes, sendo uma resposta viável para aproximar o conhecimento científico atual dos 
saberes do professor, diminuindo o vácuo apresentado em Carvalho (2017). 
Isso não significa que acredito que a formação focada em um conteúdo (como a 
cladística, por exemplo) seria a única ou a melhor alternativa para lidar com lacunas em nosso 
ensino. Mas a ausência de dados quanto a potenciais nesse tipo de abordagem em formações 
continuadas faz com que o tema seja interessante como ponto focal da atual pesquisa. 
Nesse sentido, procurei em eventos de formação continuada possíveis potenciais em 
relação à atualização de conteúdo que se relacionassem com o tema de sistemática 
filogenética e outros que a esse fossem transversais. 
Dessa forma foi necessário encontrar tais eventos a fim de que fossem observados 
para que as potencialidades fossem identificadas. A despeito do número crescente de cursos 
de formação continuada em razão das diversas transformações de políticas educacionais de 
nosso país (CRAVALHO, 2017; MENDES; ROMANOWKI, 2006), não encontrei um cujo 
tema fosse principalmente o da sistemática filogenética e tivesse professores de ciências e 
biologia como público alvo. 
Na falta de eventos que seguissem esse padrão específico tive que elaborá-los, criando 
assim as condições necessárias para buscar os dados que respondessem ao meu objetivo de 
pesquisa. 
Após a ajuda de duas Diretorias de Ensino (DE) obtive o aval e o local para o 
desenvolvimento de dois diferentes eventos de formação continuada, assim como a 
convocação dos professores que seriam participantes e forneceriam dados para a pesquisa. 
Mais sobre esse contato com as DE e professores está disponível no capítulo IV, no qual 




Ambas as DE forneceram para o contato com os professores o formato de orientação 
técnica (OT) cujo o significado está descrito na Resolução SE 61, de 6-6-2012. Segundo a 
resolução, um OT seria (BRASIL, 2012. Não paginado): 
Todo e qualquer espaço de reuniões de caráter pontual, sistemático ou circunstancial, 
que objetive o aprimoramento da prática profissional do servidor, com vistas a 
subsidiá-lo com informações específicas que aperfeiçoem seu desempenho. 
Dessa forma, ficaria a critério dos organizadores dessas OT decidirem o formato e 
tempo utilizado, desde que se adequassem ao que se descreve na legislação. 
Estabelecidos os locais, datas, tempo e formato desses eventos, era importante saber 
qual racionalidade eles seguiriam. Em Barbosa (2000) e Diniz-Pereira (2014) três diferentes 
racionalidades pedagógicas são apresentadas na relação de formação de um professor, sendo 
estas a racionalidade técnica, a prática e a crítica. Segundo os autores, estas racionalidades, ou 
paradigmas, ou ainda modelos, orientam as práticas e políticas da formação docente no Brasil 
e em outros países. O item III.1 traz um breve resumo das diferentes racionalidades a fim de 
justificar as escolhas tomadas em cada uma das OT. 
 
III.1 - Racionalidades da formação continuada 
III.1.1 - Racionalidade Técnica 
O primeiro dos três paradigmas, a racionalidade técnica ou epistemologia positivista 
da prática, é segundo Diniz-Pereira (2014) e Mendes e Romanowski (2006), o mais difundido 
atualmente no Brasil quanto à formação de professores.  
Nesse modelo, a prática educacional é baseada na aplicação do conhecimento 
científico para a solução de questões educacionais, entendidas como problemas técnicos que 
devem ser resolvidos objetivamente por meio de procedimentos racionais da ciência (DINIZ-
PEREIRA, 2014). 
Nessa perspectiva, o profissional eficaz seria aquele capaz de lidar com problemas 
técnicos previamente definidos por meio da seleção e aplicação de um repertório produzido 
por uma investigação educativa de signo positivista. Um profissional atuando dentro dessa 




Para Mendes e Romanowski (2006), esse modelo teria sua base nos trabalhos de 
Skinner (1904-1990), Bloon (1913-1999) e Tyler (1902-1994), o que lhe confere um perfil 
que se aproxima do behaviorismo (teoria do estímulo/resposta) sendo fruto das necessidades 
de uma sociedade em processo de industrialização. 
A construção do conhecimento é entendida como neutra (DINIZ-PEREIRA, 2014), 
sendo a formação do professor (inicial e continuada) baseada na aquisição de conhecimentos 
científicos de forma passiva e em conformidade com os teóricos da educação, que por sua vez 
atuam como produtores de conhecimento a ser aplicado pelos professores. Esses 
conhecimentos adquiridos devem ser aplicados, por sua vez, para os estudantes, a fim de que 
se profissionalizem e se adequem à sociedade (MENDES; ROMANOWSKI, 2006). 
Diniz-Pereira (2014) apresenta três modelos de formação de professores baseados na 
racionalidade técnica. O modelo de treinamento de habilidades comportamentais, têm por 
objetivo treinar professores para desenvolverem habilidades específicas e observáveis; o 
modelo de transmissão, que objetiva transmitir conteúdo científico e/ou pedagógico aos 
professores, geralmente ignorando as habilidades da prática de ensino e; o modelo acadêmico 
tradicional, assume que o conhecimento do conteúdo disciplinar e/ou científico é suficiente 
para o ensino e que aspectos práticos podem ser aprendidos em serviço.  
No Brasil, tal racionalidade encontrou espaço na segunda metade da década de 50, 
frente ao intenso desenvolvimento industrial, sendo predominante até os dias de hoje 
(MENDES; ROMANOWSKI, 2006). 
Muitas críticas existem quanto a adoção desse modelo, o que decorreu no 
desenvolvimento das outras duas racionalidades que serão descritas nos próximos itens. Mas 
antes de chegarmos a essas, eu gostaria de destacar que aspectos como a influência dos 
teóricos da educação e ciências naturais na produção dos conhecimentos a serem ensinados se 
mostra como uma valorosa contribuição. Essa racionalidade é frequente em processos de 
atualização, e se utilizada em confluências com as demais racionalidades pode ser uma 
ferramenta interessante na capacitação e formação docente. 
 




Se para Barbosa (2000) o professor atuando na racionalidade técnica poderia ser 
nomeado por perito técnico, o docente pautado na racionalidade prática seria o artista 
reflexivo. Para o autor, dentro dessa racionalidade o docente estaria numa busca reflexiva 
constante do que se deve fazer moralmente em situações de incertezas e ambiguidades, sendo 
o protagonista na realização de valores, de forma que a existência de uma autonomia seria 
fundamental para a “atitude artística” de se ensinar. 
Em Mendes e Romanowski (2006), a racionalidade prática é entendida como mais 
descritiva e interpretativa do que preditiva e explanatória, sendo enxergada como uma 
alternativa à formação de racionalidade técnica.  
Segundo Diniz-Pereira (2014), é no trabalho de Dewey (1859-1952) que a 
racionalidade prática encontrou o seu marco inicial. De acordo com essa visão, a realidade 
educacional é muito fluida e reflexiva para permitir uma sistematização técnica.  O autor 
menciona ainda que essa racionalidade entende a educação como um processo (atividade) 
complexo que, através das circunstâncias, pode ser controlado pelas decisões de um 
profissional. Dessa forma, esse modelo contrapõe a racionalidade técnica, ao colocar o 
professor em um papel de protagonismo, considerando suas escolhas e prática como 
fundamentais no processo de ensino e aprendizagem. 
Na perspectiva de Mendes e Romanowski (2006, p.2594), 
...não é difícil perceber que a partir da adoção do modelo tecnicista na 
educação, o trabalho docente perdeu muitas de suas qualidades, o que levou o 
professor a destituir-se do controle e do sentido de seu próprio trabalho, pois 
este modelo [da racionalidade técnica] gera dependência das decisões de 
especialistas e da administração sobre como deve trabalhar, existe aqui a 
separação de concepção e de execução. Os professores abriram mão de 
planejar e gerir o ensino. 
 
Dessa maneira, uma formação que destitui o professor de sua própria prática pode ser 
repensada, abrindo espaço para formações que considerem os contextos e experiências do 
docente dentro de sua atividade profissional. As experiências do professor ganham nesse 
modelo uma maior atenção por parte dos formadores.  
Medeiros e Cabral (2006) destacam que a formação docente é construída 
historicamente antes e durante o percurso profissional do professor, sendo fruto de uma 




desenvolvidas no cotidiano escolar, sendo necessário compreender esta interação como 
condição essencial para a construção dos saberes. 
Diniz-Pereira (2014) destaca três principais modalidades da racionalidade pratica na 
formação de professores sendo o modelo humanístico, baseado na escolha dos próprios 
docentes de comportamentos que devem ser por eles entendidos a fundo, o modelo de ensino 
como ofício, na qual o conhecimento é produzido por tentativa e erro em situações imediatas e 
o modelo orientado pela pesquisa, na qual a reflexão sobre a própria prática promove o 
aprendizado que orientará as ações do professor em sala de aula. 
O autor destaca ainda que alguns princípios dessa racionalidade têm sido 
“sequestrados” por instituições de grande porte, a fim de se evitar críticas a um modelo já 
estabelecido. Uma resposta à utilização de elementos da racionalidade prática para “nublar” as 
escolhas possíveis dentro do modelo de ensino, se encontra na racionalidade crítica, descrita 
no item a seguir. 
 
III.1.3 - Racionalidade Crítica 
Entre as condições necessárias para a realização de uma boa formação continuada é 
destacado por Mulinari (2013, p.44) que: 
 o curso de formação deve criar condições para que o professor saiba 
 recontextualizar o aprendizado e as experiências vividas durante a sua 
 formação para a sua realidade de sala de aula, compatibilizando as 
 necessidades de seus alunos e os objetivos pedagógicos que se dispõe a 
 atingir. 
 
Embora essa recontextualização possa ser encontrada nos treinamentos em conteúdos 
de metodologias da racionalidade técnica e em formações que considerem a vivência do 
docente, da racionalidade prática, é na racionalidade crítica que pode ser mais facilmente 
trabalhada. 
Se para Barbosa (2000) os docentes das outras racionalidades seriam um perito e um 
artista, os professores que adotam esse modelo seriam os Intelectuais críticos. Segundo o 
autor, nessa racionalidade o profissional seria orientado pela elaboração de compreensões 




educação, a fim de questionar e se possível transformar esses fatores, permitindo maior 
autonomia a indivíduo, instituições e sistemas sociais. 
O entendimento dos conhecimentos escolares como fruto de processos históricos, e 
constructos produzidos para um determinado processo são alguns dos princípios que devem 
ser discutidos dentro de um ambiente de formação de racionalidade crítica. Diniz-Pereira 
(2014) aponta que esse modelo é historicamente localizado, acontecendo em um pano de 
fundo sócio histórico e projetando uma visão do tipo de futuro que se espera construir; uma 
atividade social, com consequências sociais, não apenas uma questão de desenvolvimento 
individual; intrinsecamente política, afetando as escolhas de vida daqueles envolvidos no 
processo e; problemática. 
A origem desse modelo, segundo Shör (1992 apud DINIZ-PEREIRA, 2014), estaria 
nos trabalhos de Dewey e Piaget (1896-1980), de forma que podemos associá-la a vertentes 
sócio construtivistas. O autor ainda destaca uma posterior influência dentro dos trabalhos de 
Freire (1921-1997), que adicionou uma faceta política na racionalidade por meio do método 
de “diálogo de levantamento de problemas”, na qual o docente deve apresentar problemas a 
serem debatidos na forma de um diálogo crítico na sala de aula. 
A proposta de professor/escola reflexivo(a) de Alarcão (2001) e o talvez mais famoso 
trabalho de Freire, Pedagogia do oprimido (FREIRE, 1987) utilizados como referência no 
presente trabalho são exemplos de propostas de ensino dentro de uma racionalidade crítica. 
Nesse modelo, o conceito de “pesquisa” possui grande importância. Os docentes 
passam a ser entendidos como agentes dentro do processo de produção de saberes em 
detrimento do papel de aplicadores. Segundo Diniz-Pereira (2014, p.40): 
no modelo crítico, o professor é visto como alguém que levanta um 
problema. Como se sabe, alguns modelos dentro da visão técnica e 
prática também concebem o professor como alguém que levanta 
problemas. Contudo, tais modelos não compartilham a mesma visão 
sobre essa concepção a respeito da natureza do trabalho docente. Os 
modelos técnicos têm uma concepção instrumental sobre o 
levantamento de problemas; os práticos têm uma perspectiva mais 
interpretativa e os modelos críticos têm uma visão política explícita 
sobre o assunto. 
 
É possível destacar três principais formas de se trabalhar dentro da racionalidade 




promoção de uma maior igualdade, humanidade e justiça social na sala de aula, na escola e na 
sociedade (LISTON; ZEICHNER, 1991 apud DINIZ-PEREIRA, 2014); o modelo 
emancipatório ou transgressivo, em que a educação é entendida como ativismo político; e o 
modelo ecológico crítico, no qual a pesquisa-ação pode ser utilizada como forma de 
interromper e interpretar desigualdades dentro da sociedade e facilitar o processo de 
transformação social (CARSON e SUMARA, 1997 apud DINIZ-PEREIRA, 2014). 
Dentro da formação continuada, essa racionalidade pode ser entendida como uma 
forma de preparar o professor para promover tais pesquisas em sala de aula, permitindo que 
crie suas próprias problematizações para serem debatidas junto dos alunos, de maneira a criar 
um processo emancipatório da prática docente e dos alunos dentro do processo de ensino e 
aprendizagem, assim como descrito em Freire (1987). 
III.2 – Definições acerca das orientações técnicas realizadas para esse trabalho 
 Um ponto importante ao se pensar na formação continuada e nas potencialidades que 
oferece quando somada ao ensino de sistemática é o tipo de resultado que se espera encontrar 
nos professores durante os eventos. 
 Se por um lado uma abordagem de racionalidade crítica, de longa duração, centrada na 
prática do professor e na contextualização de saberes, tomando por base a escola reflexiva 
proposta em Alarcão (2001) possa ser compreendida como uma boa forma de se promover a 
formação continuada, tais condições não são triviais para se buscar as potencialidades nos 
eventos de formação, sendo inclusive pouco frequentes na maioria dos cursos. 
 Em Diniz-Pereira (2014) e Mendes e Romanowski (2006), é mencionado que a 
racionalidade predominante no Brasil é a técnica, de forma que muitos dos cursos que surgem 
podem seguir por essa linha. Embora centrar toda a pesquisa em uma proposta de 
racionalidade crítica pudesse contribuir com muitos dados sobre um curso de formação 
continuada ideal, buscar resultados no modelo mais comum pode fornecer dados que possam 
ser mais facilmente replicáveis, e representem melhor uma situação mais provável atualmente. 
 Em Castelar (2017) é definido que atividades de formação de professores 
caracterizadas por uma abordagem crítica, criativa e questionadora, podem encontrar 
problemas se os conhecimentos dos professores não apresentarem uma base sólida construída 




professores formados antes de meados da década de 90 (RODARTE, 2015; OLIVEIRA, 
2006). 
 Dessa forma, optei por desenvolver uma atividade de formação majoritariamente na 
racionalidade técnica para o desenvolvimento da pesquisa, tendo por objetivo atualizar 
conhecimentos dos professores em relação ao tema da sistemática filogenética. Outras 
potencialidades poderiam surgir mesmo que de forma inesperada, de maneira que mudanças 
conceituais e reinterpretações de modelos mentais também foram procuradas.  
 Para detectar essas alterações em modelos mentais e sua relação para com o modelo 
conceitual da sistemática filogenética e evolução, utilizei o referencial teórico de Moreira 
(1996), no qual modelos mentais são apresentados como interpretações incompletas de 
estados físicos (ou abstratos), ou seja, representações internas e pessoais de informações que 
correspondem analogamente ao objeto que estão representado, seja esse físico ou algum 
conceito/ideia e que possa substituir lógica no processo de raciocínio. 
 Ainda assim, o problema descrito por Belintane (2017) de que eventos de formação 
continuada despejam teorias deixando o problema da transposição por parte dos professores e 
por Trivelato (2017) de que o modelo de transmissão-recepção de conteúdos leva a uma 
compreensão limitada das questões conceituais envolvidas, me fez desenvolver dispositivos 
pedagógicos que pudessem ser utilizados para gerar um evento de racionalidade prática ou 
crítica. 
 Esse evento teve como objetivo fomentar discussões entre os participantes sobre 
questões que tangenciassem o conteúdo de sistemática filognenética, permitindo observações 
no que diz respeito às construções conceituais dos professores sobre a cladística, sua relação 
com a prática de sala de aula e relação com seu contexto de criação. 
 Dessa forma, a comparação entre eventos de racionalidades distintas, um mais comum 
e outro em uma abordagem diferenciada, poderia fornecer dados interessantes sobre os 
potenciais do tema na formação continuada independente do modelo a qual essa se 
encontrasse.  
 O desenvolvimento de ambos os eventos está descrito no capítulo IV, conjuntamente 





IV - PROCEDIMENTO DE INTERVENÇÃO 
 
Tendo em vista o objetivo de encontrar potenciais na formação continuada tematizada 
pela sistemática filogenética, busquei em eventos que apresentassem esse tema, perspectivas 
de professores quanto ao assunto e em relação à capacidade de mudança existente em cursos e 
orientações técnicas.   
Como mencionado no capítulo III, procurei em DE, cursos que abordassem o tema de 
cladística, de forma que pudesse acompanhar e registrar informações sobre o papel desses 
eventos na formação continuada dos professores. 
Durante esse processo de procura, consegui melhores resultados nas DE de São Roque 
e Campinas Leste, que embora não tivessem em seu planejamento uma atividade relacionada 
à sistemática filogenética, abriram espaço para que eu, como pesquisador na área, realizasse 
eventos com o tema, e assim colhesse dados com os professores. Os eventos realizados em 
ambas as instituições estão melhor descritos nos itens IV.1 e IV.2 desse capítulo. 
Embora tenha sido o ministrante principal dos eventos, fui em ambas as ocasiões 
auxiliado pelos coordenadores de cada DE na respectiva OT, que propunham discussões e 
provocações nos demais participantes.  
Para a realização dessas atividades foram desenvolvidos diferentes materiais, entre 
eles, atividades práticas e um banco de slides sobre o tema de sistemática filogenética e 
evolução.  
O banco de slides foi numerado e pode ser acessado livremente por qualquer usuário 
com conta google através do link: goo.gl/s5GvVH, para que possa auxiliar em alguma dúvida 
do leitor desse trabalho, ou até mesmo para que seja baixado e utilizado por algum docente 
em oportunidades futuras. A prática está descrita no plano de atividade (apêndice VII). 
 
V.1 – Caracterização da pesquisa e coleta de dados  
Definidos os locais de coleta de dados, iniciei o delineamento da pesquisa que 
segundo Prodanov (2013) se aproximou do modelo qualitativo exploratório, caracterizado por 




como o levantamento bibliográfico e entrevistas com pessoas que tiveram experiências 
práticas com o problema pesquisado. Nessa modalidade, assume, em geral, as formas de 
pesquisas bibliográficas e estudos de caso. 
Esse tipo de abordagem é interessante quando a pesquisa na área de interesse se 
encontra na fase preliminar, tendo por finalidade construir uma maior familiaridade com um 
problema, contribuindo para um melhor delineamento e para o desenvolvimento de novos 
tipos de enfoque na área (PRODANOV, 2013). 
A pesquisa também teve em um dos dois eventos um caráter de intervenção ao 
comparar modelos explicativos dos professores antes e depois do evento formativo 
coordenado pelo próprio pesquisador. 
Quanto ao método de coleta de dados, esse não foi previamente definido, uma vez que 
se esperava que as propostas surgissem dentro do grupo e não como imposição de um 
pesquisador.  
Entretanto, duas abordagens principais (registro em áudio e questionário) foram 
pensadas a fim de se que se pudesse coletar algum dado mesmo se o os participantes não 
tivessem alguma ideia em conjunto. 
O primeiro dispositivo de coleta a ser discutido são os questionários. Esses materiais 
foram pensados para situações onde houvesse bastante tempo para promover a formação com 
os docentes (pois ambos os questionários eram relativamente extensos) e uma boa relação de 
confiança entre o pesquisador e os demais participantes, a fim de que esses não entendessem 
os questionários como alguma forma de avaliação de desempenho. Tais condições foram 
encontradas no evento descrito no item IV.2. 
O questionário foi dividido em duas partes (QI e QII, disponíveis respectivamente nos 
apêndices II e V). A primeira parte, teve por objetivo traçar o perfil dos participantes antes do 
evento, destacando o grau de ensino em que davam aula, o quanto acreditavam que entendiam 
os conceitos de cladística e evolução, o quanto relacionavam esses para com outros temas e o 
que esperavam do evento de formação, tendo por base o trabalho realizado em Rodarte 
(2015). 
A segunda parte (Q.II) apresentava as mesmas perguntas do primeiro questionário 




identificar a utilização de fundamentos do modelo filogenético em respostas de caráter 
objetivo.  
Esse segundo questionário foi pensado para ser entregue ao final de um evento, assim 
poderia apontar para o modelo do professor de entender e utilizar a sistemática filogenética 
logo após o evento. O fato de possuir sua primeira parte muito semelhante ao Q.I, 
possibilitaria correlações entre as respostas caso um questionário fosse entregue no início e 
outro no final do evento. 
Optou-se por não adicionar questões relacionadas a fundamentos da cladística em Q.I 
para evitar uma interpretação que se aproximasse muito de uma pesquisa experimental de 
grupo único, uma vez que para essa abordagem metodológica seria necessário um maior 
número de questões.  
O tempo disponibilizado pelas instituições e o entendimento de que um questionário 
longo o suficiente para apresentar dados consistentes para uma análise experimental, levaram-
me a acreditar que tal abordagem não seria adequada para a forma com a qual o evento estava 
sendo pensado, de maneira que optei por trabalhar diretamente as repostas relativas à opiniões 
dos professores. 
Embora seja importante destacar que a opinião apresentada no questionário é 
enviesada, uma vez que estar em uma OT tematizada por cladística, oferecido pela DE, 
respondendo a um questionário de um pesquisador da área de ensino de sistemática possa 
desencorajar os participantes a marcar que esta área de ensino não é importante, assumi que a 
opinião do docente não possa ser desconsiderada. 
Os dados obtidos nessa pesquisa devem ser entendidos como subjetivos, não sendo 
trivial que não tenham esse caráter, desde que essa subjetividade seja interpretada da forma 
mais adequada possível.  
Entendo que embora as respostas apresentadas nos questionários não sirvam para 
confirmar/comprovar perspectivas de professores, se forem entendidas como fruto de um 
contexto específico e bem definido, representam opinião da qual se pode retirar dados. 
Para a verificação dos dados, realizei uma análise quantitativa nas questões objetivas, 
organizando-as em gráficos a fim de facilitar a observação dos dados. Já entre as questões 




(2005), com a qual pude quantificar a frequência de cada descritor e analisar qualitativamente 
a relação com a questão em que foram mencionados, para identificar se teria uma ligação para 
com o evento de formação no qual foi produzido. 
A análise do tipo temática foi utilizada uma vez que em Franco (2005), o “tema” é 
identificado como a melhor unidade de registro em estudos que lidem com opiniões, 
expectativas, valores, conceitos, atitudes e crenças, sendo esses elementos partes 
fundamentais do que se buscou nos questionários. 
O segundo dispositivo previamente planejado para a coleta de dados foi a gravação em 
áudio. O único requisito necessário para a utilização desse método era uma confiança mutua 
entre o pesquisador e os demais participantes, de forma que o dispositivo foi utilizado em 
ambos os eventos. 
Para a gravação foi utilizado um smartphone com função de gravação de áudio. O 
dispositivo foi colocado sobre a mesa de participantes durante a discussão com o pesquisador 
ou coordenadores de núcleo pedagógico, mas também foi carregado para perto de 
interlocutores específicos durante debates mais abertos (como o transcrito nos itens 3, 9 e 10 
do apêndice 1) a fim de se captar melhor o áudio da discussão. 
Durante a atividade foi pensado em conjunto com os participantes a possibilidade de 
fotografar as produções dos docentes durante a atividade “sistemática das coisas” (apêndice 
VII). Utilizando a câmera do celular obtive o registro visual apresentado no capítulo V deste 
trabalho. 
Um último fator antes de seguir para a descrição dos eventos foi a passagem da 
pesquisa pelo Comitê de Ética em Pesquisa (CEP) da Universidade Estadual de Campinas 
(UNICAMP) por envolver seres humanos. O projeto foi aprovado recebendo o número de 
Certificado de Apresentação para Apreciação Ética (CAAE) 66954316.6.0000.5404. Um 
Termo de Consentimento Livre Esclarecido (Apêndice VIII) foi gerado para ser entregue aos 
participantes antes do evento, assegurando e esclarecendo direitos e deveres dos participantes 
da pesquisa. 
 
IV.2. – Orientação Técnicas 




Esse evento ocorreu no dia 1 de junho de 2017, na cidade de São Roque, durante a 
segunda metade de uma OT, tendo uma duração aproximada de duas horas, e contando com 
34 participantes, incluso o professor coordenador do núcleo pedagógico (PCNP) e eu como 
pesquisador. 
 Uma parte substancial dos participantes do evento já me era conhecida. Alguns dos 
docentes já haviam participado do evento de formação continuada sobre sistemática 
filogenética ministrado em 2015, quando os dados de Rodarte (2015) foram coletados. Outros 
até mesmo chegaram a cursar a licenciatura comigo, tendo sido convocados pela DE por 
atualmente estarem ligados à rede de ensino da cidade. 
De acordo com relatos do PCNP, no período da manhã, no qual ocorreu o primeiro 
momento da orientação técnica, os professores convocados foram reunidos para debater 
algumas questões de materiais didáticos, relacionando-as com as competências e habilidades 
exigidas para o Ensino Médio e Fundamental II. 
Cada grupo ficou com um tema geral dentre ciclo de doenças e profilaxia; tamanho da 
terra e concepção de que nela vivemos; movimento planetário; sistema reprodutor humano e; 
sistemática e filogenias. Após o horário do almoço, os grupos se reuniram para compartilhar e 
discutir suas observações. 
O grupo que debateu o tema de sistemática filogenética ficou por último, e a partir do 
debate teve início o evento de formação continuada registrado neste trabalho. Participei desta 
última discussão, e durante ela fui introduzido aos demais professores. A transcrição 1, 
disponível no apêndice 1 deste trabalho detalha a forma com a qual fui introduzido ao grupo. 
Uma terceira questão sobre o primeiro módulo da OT se seguiu. Após a finalização, 
conversei com o PCNP para dividir os participantes em grupos que foram formados, em geral, 
pelos mesmos membros da atividade inicial antes de minha chegada. 
Uma vez que em uma oportunidade anterior uma atividade de racionalidade técnica 
havia sido desenvolvida no local, propus um debate sobre pertinência e aplicação de uma 
atividade prática de nome “A sistemática das coisas”, descrita no apêndice VII. Os registros 
em áudio e imagéticos das contribuições estarão no item V.II desse trabalho. 
Ao final do debate, a pedido dos participantes, foi realizada uma atividade de 




mim no evento de 2015, optou-se por trabalhar com os slides de 76; 78-81; 88-90 (disponíveis 
em goo.gl/s5GvVH) que abordavam discussões possíveis de serem realizadas sobre a 
atividade “sistemática das coisas” e equívocos comuns ao se tratar de sistemática filogenética. 
Quanto à racionalidade utilizada, considero que o primeiro módulo da atividade (antes 
de minha chegada, enquanto os professores discutiam os questionários) foi 
predominantemente de racionalidade prática, aproximada do modelo do “ensino como ofício”.  
Durante a aplicação da “sistemática das coisas”, a racionalidade prática se manteve, 
mas o modelo de ensino como ofício se misturou com o “orientado pela pesquisa” pela crítica 
dos professores à atividade e pelas discussões que se geraram nesse sentido. 
Uma tomada mais técnica foi utilizada na discussão sobre equívocos comuns na 
utilização da sistemática, aproximando-se do modelo de transmissão. 
 
IV.2.2 – Orientação Técnica de Campinas Leste 
 
Realizada no dia 23/06/2017, em uma sexta-feira ao final de um semestre, a OT 
contou com 14 professores no período da manhã, e o mesmo número no período da tarde. 
Durante o evento, dois professores da manhã tiveram que sair no horário do almoço e o 
mesmo número chegou depois do mesmo, mantendo assim o total de 14 docentes. Cada 
docente pertencia a uma escola diferente atendida na região de Campinas pela DE Campinas 
Leste. 
Somados a estes, a PCNP da DE assumimos o papel de coordenadores do evento, 
totalizando assim 16 participantes. Com exceção da PCNP e de dois docentes com os quais fiz 
disciplinas no programa de pós-graduação, não havia um contato prévio dos participantes do 
evento para comigo. 
O evento contou com um total de seis horas, possuindo pausas para almoço e café. 
Nesse tempo foi possível a confraternização entre os participantes e um descanso do assunto 
proposto, considerado “denso” por alguns dos docentes. 
A atividade teve início com uma apresentação da PCNP quanto a ela mesma e à minha 
pessoa, apresentada como palestrante para os demais participantes. Foi aqui também 




conhecimento sobre tal fato. A transcrição desse momento (transcrição 2) pode fornecer mais 
detalhes desse momento e ser lida no apêndice I. 
A apresentação foi seguida de uma leitura, como de praxe nas atividades propostas por 
essa PCNP durante a OT. O texto foi “É brincando que se aprende” (ALVES, 2002). A 
coordenadora apresentou os objetivos da atividade e passou a palavra para o pesquisador. 
Após uma breve apresentação, o tema e as propostas do evento foram explanados por 
mim, sendo perguntado para o grupo quais formas achavam pertinentes para registrar os 
dados do evento, sendo proposto por mim o questionário e registro em áudio. 
O questionário I (Q.I) foi distribuído, e se partindo das respostas da questão I.15 “O 
que espera dessa orientação técnica?”, foram selecionados os temas, atividades e discussões 
iniciais do evento, no caso, a atividade “sistemática das coisas” e os slides de 3 – 74, que 
apresentam o histórico da sistemática; conceitos evolutivos; comentários sobre ensino de 
sistemática no Brasil; conceitos filogenéticos (leitura de cladograma; cladograma como 
representação evolutiva; padrão de ramificação; escala; parcimônia; clados; estrutura; caráter; 
estado de caráter; apomorfia; plesiomorfia; arqueomorfia; sinapomorfia; simplesiomorfia; 
grupos monofiléticos; grupos parafiléticos e; grupos polifiléticos).  
Durante as discussões assuntos como o tema do vestibular, mudança de currículo 
oficial, falta de tempo e simplificações exageradas de diagramas filogenéticos foram 
abordados pelos demais participantes. Um exemplo dessas interações pode ser observado na 
transcrição 3 do apêndice 1, onde o tema de “falta de tempo” é proposto para discussão por 
alguns dos professores. 
 A leitura do Q.I por parte dos docentes já acabou por iniciar algumas discussões entre 
participantes (eu incluso), principalmente quanto à questão de qual seria a espécie mais 
evoluída (I.15). Nesse momento tentei mediar os debates sem modificar as perspectivas 
iniciais dos docentes, provocando o diálogo sem utilizar dados que pudessem servir para 
responder ao dispositivo de coleta. 
A partir do que os professores responderam nos questionários, optei por iniciar com a 
atividade I “sistemática das coisas” (apêndice VII). Embora tenha registrado as contribuições 
em áudio e imagéticas dessa atividade, preferi me focar nos dados obtidos no questionário, 
direcionando minha análise da atividade apenas na OT de São Roque onde essa foi mais 




dados de ambas as OT durante essa atividade, a fim de buscar mais paralelos e 
potencialidades. Após a prática foi realizada uma pausa para o café. 
Após a pausa, foram utilizados os slides para realizar explanações teóricas sobre o 
tema, estando entremeadas por discussões criadas pelos participantes. Após a quarta hora do 
evento, houve uma pausa para o almoço, que durou uma hora. O evento retornou para a 
explicação teórica e foi encerrado com a distribuição do questionário II (Q.II). 
A comparação entre respostas de Q.I e Q.II foram os primeiros dados produzidos no 
evento analisados nessa dissertação, correspondendo ao item V.I do trabalho. 
No que concerne a racionalidade utilizada, majoritariamente o evento seguiu o modelo 
de transmissão e o treinamento de habilidades comportamentais (leitura de interpretação de 
cladogramas) característicos da racionalidade técnica. Durante a atividade inicial, e a troca de 
tópicos, houve discussões relacionáveis com a racionalidade prática, aproximadas do modelo 





V - RESULTADOS E DISCUSSÃO 
 
Tendo em mente o objetivo de localizar potencialidades na formação continuada com 
o tema sistemática filogenética, busquei nos dados obtidos nos dispositivos de coletas algo 
que pudesse contribuir para essa meta. 
As gravações de áudio e imagem, assim como os dados captados por meio das 
respostas aos questionários serviram de base para a construção desse capítulo. 
Os primeiros dados com os quais irei trabalhar serão os advindos dos questionários I e 
II, aplicado no início e ao final da OT na DE Campinas Leste.  
 
V.1 – Resultados do evento de Campinas Leste 
V. 1.1 – Questionário I 
O questionário I teve por objetivo montar um perfil dos professores quanto a suas 
concepções sobre sistemática filogenética e evolução. Como mencionado no capítulo IV, o 
dispositivo foi aplicado ainda antes de qualquer desenvolvimento de atividade diretamente 
ligada à sistemática no evento de formação, a fim de que se pudesse inferir características do 
ensino destes conteúdos pelos participantes antes de uma formação continuada de caráter 
formal. Esses dados foram secundariamente comparados com os do Q.II, para que fosse 
possível observar alguma mudança entre as concepções pré e pós evento. 
As perguntas se basearam nos resultados e discussões de Rodarte (2015) e tinham por 
objetivo identificar entre outras coisas, em qual nível de ensino os professores lecionavam, se 
sabiam o que era a sistemática, se viam relação dessa para com evolução e o que esperavam 
da orientação técnica. Para facilitar o entendimento do texto, o quadro 2 apresenta o 





Quadro 2. Enunciado resumido das questões de Q.I. 
1  Você dá aula em que nível de ensino? 
2  Você ensina sistemática filogenética (Cladística) a seus alunos? 
3  Que motivos levam você a não ensinar (ou apenas comentar) filogenética aos seus alunos? (Ignore esta 
questão caso tenha respondido “Sim” à questão 2) 
4 Você acredita que o assunto deva ser estudado no ensino médio? (Se necessário fazer observações) 
5  Você acredita que o assunto deva ser estudado no ensino fundamental II? (Se necessário fazer observações) 
6 Como você avalia seu conhecimento de sistemática filogenética? 
7 Você consegue definir em poucas palavras o que é a sistemática filogenética? Se sim, como a definiria? 
8 Como você avalia seu conhecimento sobre os conceitos relacionados à evolução? 
9 Você consegue definir em poucas palavras o que é a evolução (no sentido biológico)? Se sim, como a 
definiria? 
10  Para você, existe relação da evolução com a Sistemática Filogenética? 
11 Para você, existe relação da sistemática filogenética com as outras áreas da biologia (como botânica e 
zoologia por exemplo)? 
12 Para você, existe relação no ensino de evolução com as outras áreas da biologia (como botânica e zoologia 
por exemplo)? 
13 Como você avalia o conhecimento de seus alunos sobre a sistemática filogenética? 
14 Qual espécie acredita ser a mais evoluída? 
15  O que espera desta orientação técnica? 
 
As respostas obtidas nos questionários de Q.I foram analisadas quantitativamente a 
fim de se montar o perfil do grupo e podem ser observadas nos gráficos 1 e 2. Sobre as 
respostas dissertativas, foi feita uma análise de conteúdo do tipo temática como explicaremos 
mais à frente no texto.  
 
 





















Gráfico 2. Respostas das questões 6, 8 e 13 do Q.I 
 
As respostas na integra estão disponíveis nos quadros do Apêndice III, para facilitar a 
leitura, cada um dos questionários devolvidos foi numerado de 1 a 14. Sendo o questionário 
respondido anonimamente, ao nos referirmos às respostas de algum docente específico neste 
primeiro questionário, utilizaremos o marcador “I.n”, sendo “n” equivalente ao número do 
questionário respondido pelo participante.  
Em uma primeira análise, foi possível perceber que mais da metade dos participantes 
(oito) lecionavam simultaneamente em nível médio e fundamental. Um único participante não 
dava aula em nível médio. 
Em relação a se ensinavam cladística em suas aulas, nove professores declararam que 
sim, um deles mencionando que, por vezes, apenas apresentava uma coisa ou outra devido às 
especificidades de algumas turmas. Outros três professores declararam apresentar apenas 
partes do conteúdo. 
Entre os motivos para isso, foram listados o nível de conhecimento dos alunos e a 
dificuldade em ministrar essa aula. O único professor que declarou não ensinar essa escola 
sistemática afirmou não o ter feito apenas por ter iniciado o magistério após o início do ano 
letivo, de forma que o conteúdo já havia sido apresentado aos alunos. 
Dessa forma, podemos concluir que o ensino de sistemática antes do evento já não 
parecia muito distante da realidade desses professores, sendo um tema já presente nas aulas 
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Ao serem questionados se o conteúdo deveria ser ensinado no Ensino Médio, os 
professores, de forma unânime, responderam que sim. Entre os destaques feitos no espaço 
para discorrerem sobre suas respostas, um professor ressaltou a importância de já se ensinar o 
conteúdo no Ensino Fundamental, outro mencionou a relação com o ensino de evolução e um 
terceiro apontou para a necessidade de se simplificar o assunto para o entendimento dos 
alunos. 
Essa ideia de superficialidade se fez presente também entre os professores que 
responderam que o assunto deveria ser ensinado no Ensino Fundamental, mas apontaram que 
deveria ser de forma apenas introdutória. Esse destaque foi percebido nas respostas de cinco 
participantes e ficou subentendido no complemento da resposta do questionário de número 
I.8: “Sim; A complexibilidade pode ser tratada de forma crescente nos diferentes níveis de 
ensino”. 
Em Rodarte (2015) foi possível observar que, em média, os participantes que não 
davam aula no Fundamental costumavam achar o conteúdo mais inadequado para este nível 
de ensino em comparação com os professores que nele lecionavam.  
Embora o “n” avaliado seja muito baixo para se criar um paralelo direto, é curioso que 
a maior parte dos professores que enfatizaram a necessidade de simplificação no nível 
fundamental não lecionassem no mesmo. Em contrapartida, todos que consideraram o 
conteúdo inadequado eram professores de ambos os níveis de ensino. O único docente que 
dava aula exclusivamente no Fundamental declarou achar o conteúdo adequado e não fez 
ressalvas. 
Metade dos participantes declarou ter conhecimento “mediano”, quatro afirmaram ter 
um bom conhecimento e dois “insuficiente”.  
Por meio de respostas como “Apresentei uma coisa ou outra” e “Dificuldade ao 
ministrar a aula” apresentadas por um dos docentes de conhecimento “insuficiente” nas 
questões referentes à se ele ensina sistemática e que motivos podem levá-lo a não ministrar 
aulas desse tema respectivamente é possível deduzir que este não ensina o conteúdo de forma 
completa por possível influência de uma falta de contato com o assunto. 
Números semelhantes apareceram quando os professores foram questionados quanto 
aos conhecimentos em evolução. Seis declararam ter um conhecimento “mediano”, cinco 




Uma correlação parece existir entre o nível de conhecimento que os professores 
declararam em cladística e evolução, uma vez que os professores que declararam 
conhecimento “insuficiente” foram os mesmos em ambos os casos. O mesmo padrão vale 
para os que marcaram “bom” ou “mediano”, tendo dados diferentes apenas nas respostas dos 
questionários I.5 e I.13. Dados diferentes também apareceram por razões óbvias nos dois 
docentes que responderam apenas uma das questões.  
Não é possível afirmar de maneira categórica o motivo para tal aparente correlação, 
mas uma alternativa seria a proximidade entre os dois assuntos uma vez que em Amorim 
(2002), Oliveira (2005), Santos e Calor (2007) e Terra (2010), o conceito de sistemática 
filogenética sempre se apresenta atrelado à evolução. 
Ao serem questionados sobre quanto os próprios alunos conhecem a sistemática 
filogenética, 10 docentes declararam que os alunos possuem um conhecimento insuficiente no 
assunto. Desses 10, seis consideram que possuem um conhecimento mediano, e três um bom 
conhecimento. Entre os professores que declararam ter conhecimento insuficiente, um dos 
docentes declarou o mesmo para seus alunos e outro afirmou que seus alunos não conhecem o 
assunto. O único professor que declarou que seus alunos tinham um bom conhecimento na 
área declarou possuir um conhecimento mediano. 
Importante destacar a ausência de qualquer professor que tenha declarado ter um 
conhecimento muito bom quer seja em evolução ou sistemática filogenética. O mesmo vale 
no que se refere ao quanto os professores acreditam que seus alunos entendem de cladística. 
Podemos caracterizar dessa forma, que antes do evento, o grupo se considerava mediano em 
relação ao conhecimento de sistemática e evolução, mas que consideravam que esse nível de 
conhecimento não estaria chegando até os alunos. 
As demais questões do questionário I apresentaram um caráter dissertativo, de forma 
que a análise feita com as questões até aqui seria demasiadamente complexa e não caberia 
dentro dos objetivos desse trabalho. Para isso, uma técnica alternativa foi necessária para a 
sua análise. 
Uma vez que esse método ainda não havia sido definido antes da coleta, uma leitura 
geral foi feita durante a tabulação para se concluir como os dados seriam utilizados. 




comparados com os resultando do Q.I. Dessa comparação foi possível inferir que uma análise 
de conteúdo do tipo temática poderia extrair informações relevantes.  
Tomando por base Franco (2005), foi realizada a leitura flutuante sobre o corpus 
obtido no primeiro questionário e a partir dessa, houve o levantamento dos temas utilizados 
nas respostas dos professores. 
Uma posterior leitura foi realizada para sintetizar temas muito semelhantes. Como 
resultado, foram obtidas as categorias descritas no Apêndice IV.  
Os quadros de 3 a 5, apresentam a relação entre os temas levantados e as respostas ao 
questionário, evidenciando em quais repostas do Q.I que os temas aparecem através do 
número do questionário de origem entre parênteses. Números entre aspas representam 
respostas que se relacionem de forma não muito clara ou de maneira apenas tangencial a 
algum dos temas. 
Para que as respostas de um mesmo participante em diferentes questões possam ser 
relacionadas, o número do questionário em que o tema foi utilizado aparecerá indicado entre 
parênteses, sendo (1) referente ao Q.I.1, (2) ao Q.I.II e assim sucessivamente. Temas com 
muitos números foram entendidos como mais frequentes para as respostas dos participantes, 
já os como apenas um dois como resultados de visões mais particulares sobre uma pergunta 
específica. 
Com o objetivo geral de caracterizar o ensino de sistemática de acordo com as 
concepções dos professores de evolução e sistemática filogenética, foi realizada uma análise 
dos temas descritos nas respostas do Q.I. Essa caracterização foi, em um segundo momento, 
comparada com os temas do Q.II, os resultados estarão disponíveis no próximo tópico deste 
trabalho, cabendo aqui discutir de maneira breve o perfil que se evidencia por meio dos temas 
do Q.I. 
O primeiro fator que chama atenção é a ênfase na simplificação, apontada como 
necessária pelos professores nas questões 4 e 5, relativas ao ensino de sistemática filogenética 
no Ensino Médio e Fundamental II respectivamente. Com exceção desse, basicamente todos 
os temas apresentaram apenas uma ocorrência. Especificidades da sala, que reúne respostas 
sobre o conhecimento, rendimento e outras particularidades das turmas dos participantes 




Quadro 3. Temas das questões de 3 -7 
Questão 
Temas abordados nas respostas dos 
professores 
Questão 





Falta de oportunidade (1) 
7 
Ancestralidade (1) (7) (12) (14)  
Especificidades da sala (2) (9) Grupos Biológicos (11) 
Densidade do tema (11) Representação evolutiva(6) (9) (11) (14) 
4 
Contribuições para o ensino de biologia 
(9) 
Aumento de características (9) 
Ênfase na simplificação (13) Área da biologia (1) (5) (10) 
Início no Fundamental (14) Evolução (1) (5) (6) (9) (11) 
5 
Parentesco (3)  Parentesco (2) (4) (6) (8) 
Ferramenta de estudo (3) Classificação (3) (4) (5) (8) (10) (13) 
Ênfase na simplificação (5) (8) (9) (11) 
(12) (13) 
Nomenclatura (4) 
Especificidades da sala (9) 
Gênese da biodiversidade (7) 
Fundamentos filogenéticos (9) (13) 
Características (7) (8) (10) 
              - Morfologia (8) 
 - Fisiologia (8) 
 - Genética (8) (10) 






Quadro 4. Temas das questões 9 - 12 
Questão Temas abordados nas respostas dos professores Questão Temas abordados nas respostas dos professores 
9 Mudança (2) (6) (7) (9) (11) (12) (14) 11 Representação evolutiva (14) 
Tempo (1) (6) (7) (10) (11) (12) (14) 
            - Tempo geológico (10) 
Classificação (3) (13) (14) 
Forças evolutivas (4)(8) “13” 
 - Seleção natural (4) (8) “13” 
- Mutação (8) 
Características (8) (13) 
- Semelhanças (geral) 13 
 - Morfologia (8) 
 - Genética (8) 
Características (13) Parentesco (2) (10) (13) 
Mudança positiva (7) (13) Evidências (13) 
Ambiente (2) (4) (5) (7)(13) Biodiversidade (12) 
Hereditariedade (13) Ancestralidade (9) (12)   
Evidencias (11) Evolução (9) (14) 
Fósseis (11) Ferramenta de estudo (4) 
Aumento de características (9) 12 Defasagem do ensino atual (8) 
Sucesso evolutivo (8) Grupos extintos (13) 
População (2) ‘’8” Biodiversidade (12) 
Sobrevivência da espécie (7) Eixo integrador da biologia (3) (4) (11) 
Adaptação (1) (4) (5) (6) (7) Grupos Biológicos (10) (11) (13) 
Gênese da biodiversidade (3)  
Ancestralidade (3)  
Área da biologia (3)  
Ambiente molda (2)  
10 Representação evolutiva(9) (10) (14)  
Biodiversidade (13)  
Parentesco (3) (10) (13)  
Ancestralidade (2) (12)  
Codependência (Cladistica/Evolução) (11)  
Base na evolução (4) (11)  
Mudança (2)  





Quadro 5. Temas das questões 14 e 15 
Questão Temas abordados nas respostas dos 
professores 
Questão Temas abordados nas respostas dos professores 
14 Não existência de espécie mais 
evoluída (9) (10) (12) (13) (14) “5” 
15 Novos conhecimentos (1) (2) (4) (5) (7) (8) 
(9)(10) (12) (14) 
Espécies não extintas (6) (7) (14) 
- As que permaneceram vivas (6)(7) 
              - Atuais (14) 
Aplicação no ensino (1) (5) (6) (7) (9) (11) (13) 
(14) 
             - Práticas para o ensino (6) 
Espécies mais simples (2) Esclarecer duvida (1) (3) (11) 
Melhor adaptação (4)  Reinterpretação de conhecimentos (4) (6) (8) 
(11) (12) (13) 
Grupos específicos (1) (2) (8) (11) 
- Homem (8) (11)  
             - Bactérias (2)  
             - Mamíferos (1) 
Complemento à formação continuada (4) 
             - Lacunas da formação inicial (4) 
             - Complemento à formação continuada 
de caráter informal (4) 
Ambiente (4) (13)  
Depende do grupo estudado (3)  
Evolução constante (10)  
 
Entendo como trivial a ideia de que o grau de complexidade dentro de cada nível 
escolar tende a aumentar no que concerne a um conteúdo. Sendo assim, podemos entender a 
necessidade de destacar que o conteúdo deveria ser apresentado simplificado ou de forma 
introdutória, decorrendo na prevalência do tema da simplificação, como indicativo de que 
existe entre os participantes a concepção de que a sistemática filogenética é um conteúdo 
particularmente difícil e que precisa ser adaptado para as turmas, principalmente no nível 
fundamental.  
Partindo para os temas da questão 7, “Você consegue definir em poucas palavras o 
que é a sistemática filogenética? Se sim, como a definiria? ”, podemos perceber entre os 
professores uma concentração nas ideias de classificação (mencionada seis vezes), evolução 
(cinco vezes), representação evolutiva, ancestralidade e parentesco (citados quatro vezes). 
As cinco ideias são muito importantes dentro da compreensão do que é a sistemática 
filogenética, e é importante que tenham sido os temas citados em mais questionários. 




dos questionários. Isso denota uma pluralidade nas interpretações do significado do termo, o 
que não é necessariamente ruim, embora seja necessário verificar em trabalhos futuros as 
implicações dessa particularidade no ensino. 
Em Rodarte (2015) diferenciei a compreensão da sistemática filogenética em duas 
formas. A primeira interpretação é na forma de método. Nesse modelo, a cladística é 
entendida como ferramenta para compreensão da biodiversidade, sendo assim interpretada 
como um procedimento técnico sobre o qual os seres vivos são organizados a fim de 
responder a questões de outras áreas da biologia. 
A segunda interpretação se dá pela concepção da cladística como metodologia, ou 
seja, uma área da biologia cujo o objetivo é estudar o método de classificação da 
biodiversidade e as implicações e possibilidades que advém desse método. Nessa perspectiva 
os procedimentos, fundamentos e epistemologia por trás dessa escola de sistemática são 
discutidos e entendidos como construções resultantes do processo histórico no qual foram 
produzidos, sendo a sistemática filogenética entendida não como uma ferramenta ou 
procedimento, mas como uma área das ciências. 
Com essa premissa, destaco que o tema “Área da Biologia”, que abarca as respostas 
que apontam para a concepção da sistemática filogenética como metodologia foi citado 
apenas em três dos 14 questionários. Dessa forma, é possível inferir que o entendimento dessa 
escola pelos participantes pouco se aproxima da concepção da filogenética como uma área da 
ciência. 
Ainda sobre os temas da questão 7, faço um último destaque à presença do tema 
“Nomenclatura”. Diferente dos demais apresentados, discordo que esse tema se relacione de 
forma direta à sistemática filogenética, estando mais relacionado à taxonomia. Embora os 
limites entre sistemática e taxonomia sejam por vezes incertos (SANTOS, 2006), não recordo 
de ter encontrado a nomenclatura dentro das atribuições da cladística em nenhuma de suas 
definições.  
A questão 9 versou sobre as concepções dos professores quanto à evolução. Os temas 
mais comuns entre as definições foram o de “mudança”, que corresponde a definições que 
referenciem transformação ou modificação nos organismos/biodiversidade e “tempo”, que se 
relacionava ao passar do tempo, evidenciada ou não a ideia de tempo geológico. Esses temas 




Outro fator interessante, é que cinco das sete respostas em ambos os temas pertencem 
aos mesmos participantes (no caso I.6, I.7, I.11, I.12 e I.14). Nesse sentido, a interpretação da 
evolução como transformações em organismos e/ou na biodiversidade ao longo do tempo, 
parece ser relativamente forte no grupo. 
Com cinco menções diretas, os temas ambiente e adaptação para a definição de 
evolução também foram considerados como relativamente comuns dentro do grupo. Não 
ficou evidente nenhuma relação frequente do tema ambiente com os demais, já adaptação 
estava ligada ao tema tempo em três das suas ocorrências.  
 Para uma última análise dessa questão, gostaria de trazer a atual concepção científica 
de evolução, descrita em Futuyma (2009) como a mudança da frequência gênica em uma 
população de uma geração para outra. Uma alternativa dessa definição seria uma variação das 
características hereditárias dentro de uma população ao longo do tempo (interpretação do 
autor). 
 Usando a técnica de Franco (2005) para encontrar os temas dessas definições assim 
como foi feito com os questionários, podemos identificar os temas: Mudança; Característica 
(genética); População; Tempo; e Hereditariedade. 
 Não vejo como trivial que as concepções dos professores sobre o tema sejam as 
mesmas utilizadas no ambiente acadêmico, entretanto comparar a prevalência dos temas da 
definição acadêmica nas respostas do grupo pode fornecer dados interessantes para a 
caracterização dos participantes. 
 Como mencionado anteriormente, os temas tempo e mudança estão entre os mais 
mencionados pelos participantes, estando presente em 50% das respostas à questão 9 de Q.I. 
Entretanto, população apareceu em apenas duas repostas, mesmo considerando menções 
indiretas como “Mecanismo de seleção natural ancorados/baseados em fatores múltiplos dos 
quais mutações garantem o sucesso evolutivo entre indivíduos de uma mesma espécie”, na 
qual indivíduos de uma mesma espécie foram considerados como indicativo de pensamento 
populacional. Hereditariedade e características foram mencionadas em uma resposta cada 
um. 
 Existe dessa forma uma confluência entre o grupo e o discurso acadêmico na noção de 





 Os temas características e hereditariedade também aparecem pouco, mas o fato 
desses temas serem muito mais intuitivos do que o pensamento populacional quando se fala 
de evolução me faz pensar se a baixa ocorrência estaria relacionada a uma perspectiva de que 
já estão implícitos na ideia de “mudanças em organismos ao longo do tempo”, que de forma 
geral foi a resposta dos professores para a definição de evolução. Não foi possível concluir a 
veracidade dessa perspectiva através dos dados fornecidos, mas cabe registrar aqui essa 
reflexão. 
 Ainda em Futuyma (2009), quatro forças evolutivas são apresentadas como 
responsáveis pelo processo evolutivo, sendo essas a mutação, a deriva gênica, o fluxo gênico 
e a seleção natural. Salvo uma menção a mutação no questionário I.8, apenas seleção natural 
aparece entre os fatores que promovem o processo evolutivo. 
 Embora o evento de formação continuada tivesse por objetivo trabalhar a sistemática 
filogenética e não a evolução, o processo de fluxo gênico possui grande importância na 
cladogênese ao dividir uma população, passando a ser representada como um nó no 
cladograma. A mutação é a responsável pelo surgimento de características que se fixadas na 
população podem ser representadas como novidades evolutivas e à deriva gênica é junto da 
seleção natural, o processo que irá definir quais grupos irão compor a biodiversidade a ser 
estudada pela sistemática filogenética. Dessa forma, acabam sendo tangenciadas durante o 
evento de formação, e por isso é importante caracterizar como são aqui interpretadas, afim de 
que se possa comparar com a perspectiva dos docentes ao final do evento. 
Por fim, as concepções de mudança positiva, evolução para a sobrevivência da 
espécie, sucesso evolutivo e o ambiente como responsável por moldar a biodiversidade, que 
não são entendidas atualmente como adequadas à teoria evolutiva também foram encontradas. 
Nenhuma confluência foi encontrada para a questão 10, sobre a relação entre a 
sistemática filogenética e a evolução, os temas representação evolutiva e parentesco foram os 
mais citados com três ocorrências.  
As questões seguintes sobre a relação da cladística com áreas como zoologia e 
botânica, e da evolução para com essas áreas, também não apresentaram um tema que se 
sobressaísse. Os temas classificação e parentesco na questão 11 e evolução como Eixo 
integrador da Biologia e grupos biológicos na 12 foram os temas mais vezes utilizados, todos 




Embora uma análise superficial sobre os temas utilizados pelos participantes para 
responder à questão 14 indique que seis dos 14 professores não concordam com a existência 
de alguma espécie mais evoluída, ao se relacionar todos os temas dessas seis respostas, é 
possível perceber que essa concepção não significa que para os professores não exista uma 
espécie que sob certas condições possa ser considerada mais evoluída do que outras. 
Os professores que utilizaram o tema Não existência de espécie mais evoluída, foram 
os dos questionários I.9, I.10, I.12, I.13, I.14 e “I.5”. 
As respostas de I.13 “Nenhuma espécie é a mais evoluída, todas as espécies que 
existem estão adaptadas ao ambiente que vivem” e I.14 “Não há espécie mais evoluída, todas 
que estão presentes hoje no planeta são as que melhor se adaptaram às condições atuais” 
revelam uma concepção de que a evolução está diretamente relacionada à adaptação a um 
ambiente ou condições específicas. Dessa forma, fica implícito que se todas as espécies que 
estão adaptadas às condições ou ambientes atuais são evoluídas, as que não se adaptaram de 
alguma forma, estando atualmente extintas seriam por conceito menos evoluídas. 
Essa relação entre o nível de evolução com a sobrevivência da espécie aparece três 
vezes nas respostas que se adequaram no tema Espécies não extintas e mais uma na que estão 
em “Melhor adaptação”. 
A categoria “grupos específicos” foi registrada em quatro respostas, sendo a espécie 
humana apresentada duas vezes como a mais evoluída. A simplicidade da bactéria também foi 
apresentada como ponto relevante para classificá-la como mais evoluída. 
No geral, foi possível inferir que em grande parte das respostas, a evolução estava 
relacionada à capacidade de sobrevivência de uma espécie, seja pela sua simplicidade ou pela 
forma que se adapta ao ambiente. 
O último elemento da caracterização que pode ser observado através da análise de 
conteúdo do Q.I é quanto às expectativas dos professores para o evento de formação. 
O primeiro fator que chama atenção é concentração de respostas que correspondem ao 
tema novos conhecimentos, assinalada por 10 participantes. Aplicações no ensino vem em 





Seis professores buscavam reinterpretar os conhecimentos que já possuíam e três 
esclarecer dúvidas. Um último destacou a possibilidade de contribuição na formação 
continuada de caráter formal e informal. 
A partir desses números, foi possível deduzir que a maior parte dos professores 
considerava o evento uma oportunidade de ampliar/corrigir conhecimentos de caráter técnico. 
Em uma proporção menor, mas ainda relevante havia a expectativa de contribuições para a 
prática da atividade docente. Não houve menções à possibilidade de crítica ao currículo 
oficial e à prática no geral. 
 
 
V. 1.2 – Questionário II 
Dentre as formas das quais procurei levantar dados sobre potenciais na formação 
continuada tematizada por sistemática filogenética durante o evento na DE Campinas Leste 
está o Questionário II. 
Esse dispositivo foi entregue ao final da OT no intuito comparar as perspectivas sobre 
o tema antes e logo após a orientação técnica. Embora não seja possível assumir que estes 
dados de fato correspondem a mudanças nas concepções e práticas dos docentes, podem ser 
enxergados como pistas. O quadro 6 apresenta um resumo das 16 primeiras questões de Q.2, 
as demais serão discutidas mais à frente no texto. O questionário está na íntegra no Apêndice 
V, já as respostas dos participantes foram registradas integralmente no Apêndice VI.  
Embora esse tipo de análise não sirva para caracterizar o impacto desse evento dentro 
do processo da formação continuada, pois essa considera toda a vivência do professor, nos 
fornece pistas de transformações que podem ser carregadas de eventos como esses para dentro 
das salas de aula. 
Um primeiro ponto a se destacar, é que embora não seja possível identificar o produtor 
dos dados coletados nos questionários, o fato de durante o Q,I haverem cinco participantes 
lecionando no médio e oito simultaneamente no fundamental II e médio e no Q.II, seis 
tenham declarado lecionar no médio e sete no fundamental II e médio, aponta para a troca de 






Quadro 6. Resumo do enunciado das questões de Q.II de 1-16 
1 Você dá aula em que nível de ensino? 
2 Você tem motivos para não ensinar (ou apenas comentar) cladística aos seus alunos? Se sim, comente. 
3 Após esta orientação técnica, você modificará sua forma de ensinar sistemática filogenética a seus alunos? 
Se sim, como? 
4 Você acredita que cladística deva ser estudada no ensino médio? (Se necessário fazer observações) 
5 Você acredita que cladística deva ser estudada no ensino fundamental II? (Se necessário fazer observações) 
6 Como você avalia seu conhecimento de sistemática filogenética? 
7 Você consegue definir em poucas palavras o que é a sistemática filogenética? Se sim, como a definiria? 
8 Como você avalia seu conhecimento sobre os conceitos relacionados à evolução? 
9 Você consegue definir em poucas palavras o que é a evolução (no sentido biológico)? Se sim, como a 
definiria? 
10 A orientação técnica contribuiu para implementar seu conhecimento em evolução? 
11 Para você, existe relação da evolução com a sistemática filogenética? 
12 Para você, existe relação da sistemática filogenética com as outras áreas da biologia (como botânica e 
zoologia por exemplo)? 
13 Para você, existe relação no ensino de evolução com as outras áreas da biologia (como botânica e zoologia 
por exemplo)? 
14 Como você avalia o conhecimento de seus alunos sobre a sistemática filogenética? 
15 Qual espécie você acredita ser a mais evoluída? 
16 O que gostaria de comentar sobre a Orientação técnica (OT)? 
 
 
Da mesma forma que foi feito para com os dados oriundos do Q.I, a técnica de análise 
de conteúdo (FRANCO, 2005) foi utilizada para se obter os temas das questões dissertativas 
no Q.II. Esses temas estão dispostos nos quadros de 8 a 15 apresentados nesse item do 
trabalho. Nos quadros também foram dispostos os temas levantados pelos professores nas 
questões do Q.I análogas às do Q.II, a fim de que fosse mais fácil de observar a distância 
entre as concepções anteriores e imediatamente após o evento. 
Foi esperado que os temas apresentassem uma mescla entre os obtidos em Q.I e os que 
tivessem surgido dentro da OT. Além disso, foi considerado que um número menor de temas 
seria apresentado, tanto pelo fato dos professores já estarem cansados na hora de responder o 
questionário, quanto pelo descarte, mesmo que temporário, de temas menos correlatos à 
sistemática em seus modelos explicativos. 
As respostas da questão dois quando comparada à sua análoga no primeiro 
questionário (Quadro 7) revela a substituição do tema “particularidades de sala”, de duas 
ocorrências, por “Falta de tempo”, com apenas uma ocorrência. Embora seja uma mudança 
sutil, acredito que vale a menção uma vez que esse tema foi identificado durante a discussão 




discutido entre esses sem que tivesse sido proposto pelo pesquisador. A discussão sobre o 
tempo no ensino pode ser lida na transcrição 3 disponível no Apêndice I. 
Quadro 7: relação de temas das questões 2 e 3 de Q.II e suas análogas em Q.I 
Questão 
do Q.II 
Temas abordados nas respostas dos 
professores 
Questão 
análoga no Q.I 




Falta de oportunidade (9) 3 Falta de oportunidade (1) 
Densidade do tema (11) Densidade do tema (11) 
Falta de tempo (7) Especificidades da sala (2) (9) 
Ênfase na simplificação “1” (8)  
Insegurança (7) 
Forma de ensino já é o suficiente (3) 
 
A presença do descritor falta de tempo entre os temas ao final do questionário, serve 
também de indicativo que discussões dentro desse tipo de evento podem gerar críticas nem 
sempre positivas à introdução de um conhecimento no Ensino, o que na minha perspectiva é 
excelente, uma vez que enxergo no professor, um papel central na área, de forma que uma 
crítica às condições da prática pode indicar que estão refletindo sobre esses fatos e não 
atuando como agentes passivos, o que enxergo como prejudicial ao ensino. 
Em relação à possibilidade da OT modificar a forma com a qual os professores 
ensinam, uma análise das declarações feitas na questão 3 do Q.II revela um grande percentual 
de professores que ao final do evento acreditavam que a orientação teria pelo menos algum 
impacto na sua forma de ensinar cladística. O gráfico 3 apresenta a relação entre o número de 
participantes e o grau que estes acreditavam que a OT impactaria em suas aulas. 
 
 
Gráfico 3: Respostas dos professores para a questão 3 de Q.II “Após esta orientação técnica, você modificará 
























A concepção de que a sistemática filogenética deve ser ensinada no Ensino Médio 
permaneceu unânime entre os participantes. Já quando questionados se esse conhecimento 
seria viável no Fundamental II, as três respostas que afirmavam uma inadequação foram 
substituídas por concepções positivas ao ensino de cladística nesse nível de ensino. Essa 
relação está evidente ao se observar o gráfico 4. Os temas relacionados nas repostas dos 
professores estão evidenciados no quadro 8. 
 
Gráfico 4: Respostas dos professores em relação às questões 4 sobre se a cladística deve ser ensinada no ensino 
fundamental II e 5, se ela deve ser ensinada no ensino médio, de QII e suas análogas em Q.I. 
 
Quadro8: Temas utilizados pelos professores para responder as questões 4 e 5 de Q.II e a comparação com as 
questões análogas de Q.I. 





Temas análogos no questionário I 
4 Vestibular (2) (5) 4 --- 
Início no Fundamental (4) Início no Fundamental (14) 
Contribuições para o ensino de biologia (3) Contribuições para o ensino de biologia (9) 
Metodologia científica (14) --- 
--- Ênfase na simplificação (13) 
5 Não propagação de equívoco (14) 5 --- 
Ênfase na simplificação (2) (3) (8) (11) Ênfase na simplificação (5) (8) (9) (11) 
(12) (13) 
 Ferramenta de estudo (3) 
 Especificidades da sala (9) 
 Parentesco (3) 
 
14 14 14 
11 














Ensinar no Médio 
(Q.II) 










Em relação aos temas relacionados ao ensino de cladística no Ensino Médio, a única 
ocorrência de ênfase na simplificação foi substituída por uma correlação entre a cladística e o 
método científico, e por duas menções à relação dessas para com o vestibular. 
A menção ao método científico não teve gatilho óbvio encontrado dentro da gravação 
de áudio do evento, sendo fruto mais próprio do modelo mental do professor quanto ao 
assunto, ou do confronto de um modelo mental com situações vividas durante o evento. Já o 
tema vestibular foi brevemente abordado durante o evento e pode ter influenciado na 
introdução desse tema entre as respostas. A ideia de simplificação teve decréscimo de duas 
respostas. 
As respostas à questão 6 foram analisadas e foi possível perceber que ao final do 
evento houve uma maior concentração de professores que declaravam ter um conhecimento 
mediano no tema de cladística (gráfico 5). O fato da diferença para as respostas de Q.I não ser 
muito expressiva, indica que a hipótese inicial de que esse evento teria um papel positivo em 
relação à segurança dos participantes ao lecionar o tema pode não ser verdadeira, podendo até 
reforçar entre os professores a ideia de que ele não conhece o assunto, uma vez que houve 
uma pequena queda no número de participantes que declaravam ter um bom conhecimento da 
área.  
 
Gráfico 5: Relação das respostas da questão 6 “Como você avalia seu conhecimento de sistemática 
filogenética?” do Q.II para com sua análoga em Q.I. 
 
As respostas à questão 7.a do Q.II ao serem comparadas às suas análogas (quadro 9) 





















totalizando nove respostas com esse tema entre os questionários de Q.II. Isso é importante 
uma vez que muito do que se abordou no evento sobre a sistemática de Hennig foi a ideia de 
que essa seria a classificação de acordo com a história evolutiva.  
Quadro 9: Temas utilizados pelos professores para responder à questão 7.a de Q.II e a comparação com a 
questão análoga de Q.I. 





Temas análogos no questionário I 
7.a Ancestralidade (10) (11) (13) 7 Ancestralidade (1) (7) (12) (14)  
Classificação (1) (4) (6) (7) (8) (9) (10) 
(11) (14) 
Classificação (3) (4) (5) (8) (10) (13) 
Características (1) (8) (11) Características (7) (8) (10) 
Parentesco (6) (7) (8) (14) Parentesco (2) (4) (6) (8) 
Evolução (4) (9) (12) (14) Evolução (1) (5) (6) (9) (11) 
Representação evolutiva (1) (12) Representação evolutiva (6) (9) (11) (14) 
Área da biologia (13) (14) Área da biologia (1) (5) (10) 
---- Aumento de características (9) 
Nomenclatura (4) 
Gênese da biodiversidade (7) 
Fundamentos filogenéticos (9) (13) 
Grupos Biológicos (11) 
 
Isso serve de indicativo que a compreensão da cladística como forma de classificação 
pode ser trabalhada dentro de eventos como esse, resultando numa aproximação do tema para 
a definição da filogenética por parte dos professores. 
Caso não houvesse uma mudança nessa concepção seria possível inferir que o 
principal tema não teria causado uma mudança nem mesmo momentânea no grupo do estudo, 
indicando falta de potencial nesse aspecto. 
Os temas ancestralidade e evolução, que se comunicam diretamente com diversas 
definições de cladística apresentaram uma queda de uma ocorrência, o que estava dentro das 
minhas expectativas para o questionário, em vista do visível cansaço de alguns em responder 
as questões após horas de evento. 
Esperava-se um aumento no número de ocorrências do tema área da Biologia tendo-se 
em vista que o entendimento do “palestrante”, sobre sistemática filogenética é que esta é uma 
área de estudo e não apenas uma ferramenta. Entretanto o que se mostra na análise é que esse 
tema acabou por diminuir em uma ocorrência, sendo um indicativo da ineficácia do evento em 




Houve uma queda de quatro para duas ocorrências do tema representação da 
evolução. Embora em Santos (2008) seja evidenciado que todo cladograma apresenta ao seu 
leitor a história evolutiva de determinados organismos, esse fato não é trivial para a definição 
do que é essa sistemática. Talvez por isso esse tema não tenha sido apresentado durante o 
evento, podendo por consequência ter refletido de forma negativa quanto ao destaque do tema 
nas respostas da questão 7 nos questionários Q.II. Embora seja uma hipótese, ainda não há 
uma resposta mais concreta para esse decréscimo. 
Os temas nomenclatura e gênese da biodiversidade que associo mais à taxonomia e ao 
processo evolutivo, respectivamente, do que à sistemática filogenética, deixaram de ocorrer 
como temas referentes à essa questão quando comparamos essas respostas com as da questão 
análoga. Assim como no tema representação da evolução, imagino que o fato desses temas 
não terem sido mencionados nenhuma vez durante o evento relacionados à definição da 
cladística pode ter contribuído para a dissociação dos temas das respostas dos professores nos 
questionários. 
O item b da questão 7 buscou identificar o quanto os professores acreditavam que o 
evento havia impactado na sua capacidade de definir a sistemática. O Gráfico 6 apresenta a 
relação entre o número de participantes e quanto suas perspectivas sobre o impacto do curso. 
 
Gráfico 6: Relação das respostas da questão 7b, sobre o quanto a OT contribuiu para a resposta da 
questão 7a “Você consegue definir em poucas palavras o que é a sistemática filogenética? Se sim, como a 
definiria? ”. 
 
Como fica evidente no gráfico, os participantes consideraram pelo menos em parte o 
evento como importante em suas definições do que seria a sistemática filogenética. A maioria 
















Destaco aqui que esse dado não bate com a análise temática, que diferente do que 
declararam os professores, aponta para definições muito semelhantes em relação aos temas 
utilizados quando comparada às respostas análogas do Q.I, sendo a relação da cladística com 
o tema classificação a única mudança quantitativamente relevante após o evento.  
De forma semelhante ao que foi feito a questão 6, a questão 8 perguntou aos 
professores o quanto acreditavam entender do tema evolução. Por ser um tema 
tangencialmente abordado dentro do evento, uma vez que uma perspectiva possível de se 
considerar é a de que não se pode trabalhar a sistemática filogenética sem que se fale de 
evolução, supus a princípio, que haveria uma mudança no nível de conhecimento que os 
professores julgavam apresentar inferior à do tema sistemática filogenética (abordado na 
questão 6 do Q.II).  
Imaginei também que a transformação dos temas da questão 9, que pedia uma 
definição para evolução, também aconteceria, mas de forma menos intensa quando 
comparado às definições de sistemática filogenética. As respostas dos professores para a 
questão 8 e sua respectiva comparação com a questão análoga estão apresentadas no gráfico 7, 
e os temas da questão 9 e seus análogos no quadro 10 respectivamente. 
 
Gráfico 7: Relação das respostas da questão 8 de Q.II “Como você avalia seu conhecimento sobre os conceitos 























Quadro 10: Temas utilizados pelos professores para responder à questão 9 de Q.II e a comparação com a 
questão análoga de Q.I. 
Questão Temas abordados nas respostas dos professores Questão 
análoga 
no Q.I 
Temas análogos no questionário I 
9 Adaptação (4) (6) (9) (14) “8”  9 Adaptação (1) (4) (5) (6) (7) 
Ambiente (4) (8) (13) Ambiente (2) (4) (5) (7) (13) 
Ambiente molda (13) Ambiente molda (2) 
Área da biologia (3) (13) Área da biologia (3) 
Características (3) (8) Características (13) 
Forças evolutivas (2) (6) (8) (11) 
           Seleção natural (2)(6)(8) (11) 
           Mutação (2) (11) 
           Fluxo gênico (2) (11) 
           Deriva gênica (2) (11) 
Forças evolutivas (4) (8) “13” 
         Seleção natural (4) (8) “13” 
          Mutação (8) 
Aumento de características (3) Aumento de características (9) 
Gênese da biodiversidade (8) (11) Gênese da biodiversidade (3) 
História das modificações (12)  --- 
Mudança (1) (6) (10) (13) (14) Mudança (2) (6) (7) (9) (11) (12) (14) 
Mudança positiva (8) Mudança positiva (7) (13) 
População (8) (11) (13)  População (2) ‘’8” 
Processo (4) ----- 
Tempo (1) (10) (14) 
             Tempo geológico (14) 
Tempo (1) (6) (7) (10) (11) (12) (14) 
           Tempo geológico (10) 
--- Sobrevivência da espécie (7) 
Sucesso evolutivo (8) 
Ferramenta de estudo (3) 
Especificidades da sala (9) 







O que se pode perceber, é uma alteração pouco expressiva na relação entre professores 
e o nível de conhecimento que acreditam possuir no tema de evolução. Ao compararmos com 
a diferença entre questões do QI e QII que tratavam do nível de conhecimento em sistemática, 
percebemos uma mudança de fato mais sutil (como já era esperado), mas aparentemente mais 
positiva, em vista que ao se avaliarem quanto ao conhecimento de evolução houve diminuição 
de repostas “insuficiente” e aumento de “mediano”. Ainda assim, considero essa diferença 
pouco expressiva, sendo incapaz de contribuir de forma clara para compreensão de 
potencialidades no evento. 
Em relação aos temas utilizados para definir evolução, mudança continua sendo o 
mais frequente. A correlação entre tempo e mudança observada entre os dados de QI continua 




para três casos). Um motivo possível para tamanha diferença é o fato do tema não ter sido 
foco de nenhuma discussão durante a OT. 
Uma evidência dessa hipótese pode ser encontrada no aumento de menções a forças 
evolutivas. O tema foi o principal foco das discussões relativas à evolução durante o evento, 
passando de duas menções claras e uma implícita, na qual o processo de seleção natural era 
descrito embora não nomeado, para quatro menções claras. A diversidade de forças 
mencionadas também aumentou, fluxo gênico e deriva gênica que não haviam sido 
mencionadas nenhuma vez nas respostas de Q.I passaram a constar entre as respostas. 
Outro tema abordado dentro do evento foi o pensamento populacional, mencionado de 
forma clara apenas uma vez em Q.I (e subentendido em mais um caso), que passou para uma 
frequência de três respostas. 
Somado a isso, as respostas à questão 10 indicam que grande parte dos participantes 
acreditou que o evento teve grande importância para a construção de sua resposta (como pode 
ser observado no gráfico 8).  
 
Gráfico 8: Relação das respostas da questão 10 de Q.II “A orientação técnica contribuiu para implementar seu 
conhecimento em evolução? ”  
 
 
Outros temas como sobrevivência da espécie, sucesso evolutivo, ferramenta de estudo, 
fósseis e evidências não foram utilizados dentro das discussões sobre evolução, e 
desapareceram das respostas em Q.II, sendo outro indicativo do papel do evento de adicionar 
ou remover ideias de modelos mentais dos participantes, mesmo que momentaneamente, 
através da menção (ou ausência) de determinados temas. 
Como foi feito no Q.I, os temas que se podem obter através da análise de conteúdo da 
definição de evolução encontrada em Futuyma (2009) foram comparados com os utilizados 



















Os temas mudança; característica (genética); população; tempo; estão presentes entre 
as respostas, mas Hereditariedade deixou de aparecer entre os descritores. Entre os temas, 
apenas mudança, característica e população foram focos das discussões do evento, tendo o 
primeiro apresentado um decréscimo entre o número de respostas e os outros dois um 
aumento, mesmo que pouco expressivo.  
Já entre os temas obtidos em Futuyma (2009) que não foram focos de discussões do 
evento (Tempo e Hereditariedade), houve apenas decréscimo, resultando no desaparecimento 
de um dos temas. Embora a correlação entre a menção de um tema ou ausência dessa para 
com a frequência do mesmo entre as respostas seja apenas uma hipótese, se de fato o evento 
tem potencial de remover conceitos importantes do modelo de definição dos professores 
torna-se importante um maior cuidado não apenas para com a confiabilidade das informações 
presentes no evento, mas também para com o que não é nele abordado. 
A questão 11 versou sobre como os professores relacionavam a sistemática 
filogenética com a evolução. Em Q.I não havia um tema principal que norteasse as respostas 
dos participantes, sendo o tema parentesco, com três menções, o mais frequente entre as 
respostas. Esperava-se que após o evento que as respostas se focassem na evolução como 
critério para a construção de grupos na cladística, mesmo que a correlação entre os temas não 
tivesse sido foco de nenhuma discussão pelo tema ter sido mencionado em paralelo algumas 
vezes. 
Ao observarmos o quadro 11, onde foram dispostos os temas utilizados para responder 
à questão 11 e a comparação desses para com os utilizados na questão análoga de Q.I, 
podemos ver que novamente nenhum tema despontou como muito frequente nas respostas, 
estando ancestralidade com três respostas como o mais frequente. Não houve foco das 
respostas em temas relacionados à base da cladística na evolução. 
O quadro 12 apresenta os temas das respostas das questões 12 e 13 de Q.II e a 
comparação com suas análogas. É notável a redução de participantes que responderam à essas 








Quadro 11: Temas utilizados pelos professores para responder à questão 10 de Q.II e a comparação com a 
questão análoga de Q.I. 
Questão Temas abordados nas respostas dos professores Questão 
análoga 
no Q.I 
Temas análogos no questionário I 
11 Ancestralidade (10)(11)(13) 10 Ancestralidade (2) (12) 
Aumento de características (6) --- 
Base na evolução (14) Base na evolução (4) (11) 
Características (11) --- 
Codependência (Cladística/Evolução) (11) Codependência 
(Cladística/Evolução) (11) 
Ferramenta de estudo (7) --- 
Independência (3) --- 
Mudança (11) (13) Mudança (2) 
Parentesco (6) Parentesco (3) (10) (13) 
Princípios comuns a ambos (3) --- 
Propriedades de organismos de uso na sistemática (2) --- 
Representação evolutiva (12) Representação evolutiva (9) (10) 
(14) 
Tempo (11)  
--- Fundamentos filogenéticos (3) 
(8) 
--- Biodiversidade (13) 
 
 
A análise da questão 14 revela um aumento na percepção positiva dos professores 
quanto aos conhecimentos de seus alunos em sistemática filogenética. Como pode ser visto no 
gráfico 9, embora o único professor que teria avaliado o conhecimento dos alunos como bom 
em Q.I não tenha respondido isso no segundo questionário, houve a diminuição das repostas 
“insuficiente” e “não conhecem”, resultando em um aumento considerável da frequência de 
respostas “mediano”. 
Não é possível identificar a princípio o que teria causado esse deslocamento, uma 
hipótese é que os professores ao reverem seus modelos explicativos do que seria a sistemática 
filogenética chegaram à conclusão de que o que ensinavam não estava tão distante quanto 
imaginavam que estaria do ideal para o nível de ensino que lecionam. 
O quadro 13 traz a comparação dos temas utilizados pelos professores para definir 
qual seria a espécie mais evoluída. Na questão análoga em Q.I, foi notável o número de 
respostas que apontavam para a existência de algum critério que tornasse determinada espécie 
ou grupo mais evoluído em comparação aos demais, estando essa ideia relacionada inclusive 




Quadro 12: Temas utilizados pelos professores para responder as questões 12 e 13 de Q.II e a comparação com 
as questões análogas de Q.I. 
 
Questão Temas abordados nas respostas dos professores Questão 
análoga 
no Q.I 
Temas análogos no questionário I 
12 Ancestralidade (11)  
11 
Ancestralidade (9) (12) 
Tempo (11) ---- 
Hereditariedade (11) --- 
Características (11) Características(8) (13) 
- Semelhanças (geral) 13 
 - Morfologia (8) 
 - Genética (8) 
Ferramenta de estudo (7) (14) 
        - Grupos estudados são criados pela sistemática 
(14) 
Ferramenta de estudo (4) 
       Importância da História evolutiva (12) --- 
--- Classificação (3) (13)(14) 
---- Evolução (9) (14) 
---- Biodiversidade (12) 
---- Representação evolutiva(14) 
---- Parentesco (2)(10) (13) 
---- Evidências (13) 
- Anatômica 
 - Genética 
13 Ferramenta de estudo (2) (3) 
         - Grupos estudados são criados pela sistemática (2) 
12 ---- 
Eixo integrador da biologia (14) Eixo integrador da biologia (3) 
(4) (11) 
Importância da História evolutiva (12) ----- 
---- Biodiversidade (12) 
---- Grupos Biológicos (10) (11) (13) 
---- Grupos extintos (13) 




Gráfico 9: Respostas à questão 14 do Q.II. “Como você avalia o conhecimento de seus alunos sobre a 






















Quadro 13: Temas utilizados pelos professores para responder à questão 15 de Q.II e a comparação com a 
questão análoga de Q.I. 
 
Questão Temas abordados nas respostas dos professores Questão 
análoga 
no Q.I 
Temas análogos no questionário I 
15 Evolução constante (12) (14)  Evolução constante (10) 
Não existência de espécie mais evoluída (3) (5) 
(8) (10) (14) ”4” 
Não existência de espécie mais 
evoluída (9) (10) (12) (13) (14) “5” 
Espécies não extintas (1) (3) (8) (12) (14) 
             - Atuais (14) 
Espécies não extintas (6) (7) (14) 
- As que permaneceram vivas (6) (7) 
              - Atuais (14) 
Espécies mais simples (13) Espécies mais simples (2) 
Dependência de um critério (5) (9) --- 
Ambiente (8) Ambiente (4) (13) 
Diferentes espécies para diferentes grupos (7) Diferentes espécies para diferentes 
grupos (3) 
Melhor adaptação (4) (13) (6) Melhor adaptação (4) 
Adaptação (6) (8) (12) --- 
Sucesso evolutivo (8) (11) --- 
--- Grupos específicos (1) (2) (8) (11) 
             - Homem (8) (11)  
             - Bactérias (2)  
             - Mamíferos (1) 
 
 
O tema da existência ou ausência de espécie mais evoluída não foi foco de nenhuma 
discussão durante o evento, entretanto apareceu tangencialmente ao se comentar da topografia 
do cladograma e de como esse representa uma história evolutiva. 
Ao compararmos essa questão para com as anteriores em que houve, em geral, um 
decréscimo no número de respostas, muito possivelmente devido ao cansaço após horas de 
evento e uma sequência de muitas questões no questionário, podemos perceber um sensível 
aumento no número de respostas com determinados temas, de forma que tomarei essas 
respostas como mais representativas do grupo em relação às dadas em outras questões. 
O primeiro fator que chama atenção, é que como em Q.I, o descritor mais comum 
entre as respostas dos professores foi a não existência de espécie mais evoluída seguido de 




para um total de 5 respostas claras e uma implícita, a segunda teve o acréscimo de duas 
respostas claras para uma frequência total de cinco ocorrências. 
Assim como em Q.I, entre os participantes que afirmaram não existir uma espécie 
mais evoluída foi possível verificar por meio de outros temas presentes nas respostas, que não 
necessariamente acreditavam na não existência de espécie mais evoluída devido a inexistência 
de níveis diferentes de evolução, mas que teriam apresentado essa ideia por considerar que 
para diferentes critérios existem diferentes espécies mais evoluídas, ou que em determinados 
grupos e/ou ambientes haveriam organismos que seriam mais evoluídos, embora não se 
pudesse afirmar isso quando comparados a outros organismos de grupos distintos. 
Dessa forma, entende-se que mesmo após a orientação técnica, pouco se mudou sobre 
a concepção da existência de um organismo ser mais evoluído do que os demais, sendo a 
afirmação não existe espécie mais evoluída dúbia em relação à proximidade do modelo hoje 
cientificamente aceito, não sendo claro quando o professor não acredita na existência de 
níveis evolutivos, e de quando esse acredita em diferentes escalas com níveis particulares de 
evolução. 
O grande aumento de respostas em espécies não extintas, melhor adaptação, sucesso 
evolutivo e dependência de um critério deixam claro uma polarização dos modelos dos 
professores em entender evolução como sinônimo de adaptação e/ou sobrevivência a um 
determinado ambiente. Segundo Futuyma (2009), ambas as ideias não serviriam como 
definição do que é evolução, estando muito mais relacionados à seleção natural. 
Embora grupos específicos como a espécie humana tenham deixado de aparecer como 
mais evoluídos entre as respostas dos professores, ainda é perceptível uma variedade de 
concepções alternativas quanto ao conceito de evolução. Dessa forma, pode-se inferir que o 
evento com base em sistemática e que apenas tangenciou a teoria evolutiva, foi incapaz de 
aproximar a definição do modelo de conceito evolutivo carregado pelos participantes do 
atualmente aceito em ambiente acadêmico.  
A última questão dessa metade do questionário perguntou sobre o que os professores 
teriam achado sobre a orientação técnica de forma mais geral, os temas foram organizados no 
quadro 14. É perceptível um foco no tema interesse (quatro ocorrências) que agrupou 




do evento, sem relaciona-lo à prática ou formação profissional. Duas das ocorrências desse 
tema foram isoladas, não apresentando um segundo descritor em seu discurso. 
Quadro 14: Temas utilizados pelos professores para responder à questão 16 de Q.II e a comparação com a 
questão análoga de Q.I. 
 
Questão Temas abordados nas respostas dos professores Questão 
análoga no Q.I 
Temas análogos no questionário I 
16 Especificidades da sala (1)   
Interesse (geral) (1) (10) (13) (14)  
Aplicação no ensino (2) 
       - Práticas para o ensino (2) 
 
Densidade (3)  
Maior número de formações (4)  
Discussões entre participante (4) (9)  
Mais tempo (6)  
Não acompanhou (7)  
Novos conhecimentos (9) (10)  
Reinterpretação de conhecimentos (16)  
Estimulo (14)  
Fixação de conceito (14)  
Mais referências (6)  
 
Segundo Wengzynski e Tozetto (2012), embora professores enxerguem positivamente 
formações oferecidas para o seu desenvolvimento profissional, podem sentir dificuldade em 
significá-las no cotidiano de sala de aula, estando esse fato ligado ao modelo aplicacionista 
interpretado pelos próprios docentes na formação continuada. 
Relaciono esse foco no tema de interesse (geral) com Wengzynski e Tozetto (2012), 
pois de acordo com o retorno apresentado na questão, é possível inferir que um número 
grande de professores achou o evento interessante, mas poucos o relacionaram com alguma 
parte de sua atividade profissional. Isso denota uma precariedade no sentido de trocas 
intersubjetivas o que para Belintane (2017) é um problema, pois o evento formativo só teria 
início após começo dessas trocas.  
Não pretendo aqui diminuir a importância de descritores como “novos 
conhecimentos”, “fixação de conceitos” e “interesse (geral)”, embora se relacionem apenas a 
aspectos particulares dos professores, é bom que o debate sobre uma linha de conhecimento 
possa fornecer atividades que despertem interesse nos professores. 
Entretanto, é importante que orientações técnicas apresentem um papel mais 
abrangente, o conhecimento é pouco fértil se sua aplicação dentro da atividade formativa não 




necessidades básicas: atualizar e ampliar os conhecimentos científicos e a informação e 
envolvimento na discussão sobre as questões educacionais, uma vez que o ensino de Ciências 
não isolado do contexto educacional.  
Reforçar conhecimentos e ampliar o leque de saberes dos professores é importante, 
mas temas como “aplicação no ensino”, precisariam ser igualmente apontados entre as 
respostas dos professores para que a orientação tivesse contribuído de forma mais abrangente 
para a formação continuada dos professores. 
Segundo Selles (2000), a atualização dos conhecimentos e as discussões sobre 
questões educacionais, somadas a subsídios teórico-metodológicos que auxiliem a ação do 
professor na sala de aula e dentro da escola devem fazer parte da agenda mínima de 
programas de formação continuada. Durante o evento, embora tenham ocorrido discussões 
sobre a prática e pelo menos uma atividade tenha sido proposta, o foco foi muito maior no que 
concerne a atualização de conhecimentos teóricos da biologia, sendo esse um dos fatores que 
podem ter aproximado muitos dos temas das respostas de questões técnicas, pouco sendo 
mencionadas as questões da prática.  
Uma segunda metade do Q.II trouxe uma série de questões sobre fundamentos de 
sistemática e do pensamento evolutivo (que a ela é intimamente ligado). Diferente da primeira 
metade do questionário, essas questões não possuíram contrapartes em Q.I, e para a sua 
análise será utilizada uma escala respondida pelos professores na forma de item “b” das 
questões, perguntando o quanto a orientação técnica ajudou os professores a responder 
determinada questão, indo de “concordo plenamente” a “discordo”. O quadro 15 apresenta um 
resumo dessas questões. 
As mesmas questões foram utilizadas em Rodarte (2015) tendo por base o material de 
Baum e colaboradores (2005 apud D’AMBROSIO et al. 2017), de forma que os resultados 
aqui obtidos podem fazer paralelos aos encontrados no trabalho anterior. 
Em D’Ambrosio e colaboradores (2017), o cladograma utilizado na questão “17a” 
desse trabalho é identificado como fonte de dados para compreensão do modelo do leitor em 
relação à representação de parentesco entre organismos. Dessa forma, aqui será utilizado para 





Quadro 15: Enunciado das questões de Q.II de 17-22. 
Questão Enunciado resumido da questão em Q. II. 
17a Tendo como referência a figura abaixo, qual das seguintes afirmações é a correta? 
 
18 a  A espécie mais evoluída no cladograma anterior é o pinheiro? 
19a Dada a árvore filogenética abaixo, qual não apresenta a mesma filogenia? 
 
20a Todos os indivíduos de uma população de patos vivendo numa lagoa têm membranas interdigitais. Se a lagoa 
secasse completamente, com o passar do tempo, os descendentes dos patos evoluiriam de tal forma que 
perderiam as membranas interdigitais. Essa afirmação é verdadeira ou falsa? 
21a Na árvore abaixo, considere que o ancestral comum de todas as espécies representadas tinha cauda longa, 
pavilhão auditivo externo, testículos externos e garras fixas. Assumindo que todas as mudanças evolutivas que 
ocorreram nessas características estão marcadas na figura, qual das alternativas traz as características de um leão 
marinho?  
 
22a Com base no cladograma da questão 17 pode-se afirmar que: (marque “V” verdadeiro, “F” falso ou “N” não sei.) 
1 “Foca” é o grupo irmão de “Leão Marinho”. 
2  “Cão” é o grupo mais evoluído do cladograma. 
3 “Gato” possui “garras retrateis” como apomorfia. 
4  “Gato” possui “garras retrateis” como novidade evolutiva. 
5  “Cão” não possui um clado irmão. 
6  O clado irmão de “Cão” é a “Hiena”. 
7 Os clados “Urso” e “Leão Marinho e Foca” tem cauda curta como simplesiomorfia. 
8 Urso, foca e leão marinho formam um cladomonofilético. 





A resposta para a questão 17a, dentro de uma leitura segundo os preceitos da 
sistemática de Hennig, seria a de que algas verdes são mais aparentadas de musgos do que de 
algas vermelhas, uma vez que o ancestral comum dos dois primeiros é mais recente quando 
comparado com o de algas vermelhas e algas verdes. 
Em Rodarte (2015), um grupo de professores que em sua grande maioria nunca havia 
recebido formação continuada no assunto respondeu com maior frequência que algas verdes 
seriam tão aparentadas de algas vermelhas quanto de musgos. Segundo Gregory (2008) e 
Meisel (2010), tal interpretação seria uma concepção alternativa comum dentro da leitura de 
cladogramas conhecida por “leitura pelas extremidades” (reading by the tips).  
Outra interpretação frequente foi que algas verdes seriam mais aparentadas com algas 
vermelhas do que para com musgos. Relaciono essa resposta aos modelos tradicionais de 
classificação, nos quais algas vermelhas e verdes compunham um grupo em separado das 
plantas (como o musgo) e que segundo Santos (2006), podem ter sido os únicos apresentados 
a professores formados até meados da década de 90. 
Outra possibilidade para essas respostas é relacionada à concepção alternativa da 
“progressão” ou ladderized misconception, que segundo Meisel (2010) seria a ideia de ler o 
cladograma como se cada linhagem fosse progressivamente mais avançada que a anterior, de 
forma que os dois grupos de algas seriam próximas por formar um grupo “primitivo” em 
relação à linhagem dos musgos. 
Esperava-se uma mudança no modelo dos participantes do evento de Campinas Leste, 
de forma que esses se aproximassem do modelo filogenético. O gráfico 10 apresenta as 
respostas do grupo. 
É possível verificar que a maioria dos participantes assinalou alternativas referentes à 
concepções alternativas (CA) para responder à questão. Entretanto, é notável que a alternativa 
mais frequente dentro do grupo foi a correspondente à concepção ou modelo filogenético 
(MF).  
Para entender o papel da orientação técnica nas respostas dos professores, as respostas 




formação continuada na resolução da questão 17a declarada pelos participantes no item b. 
Como resultado, obtive o gráfico 11. 
 
Gráfico 10: Respostas da questão 17a de Q.II, sobre o grau de parentesco da alga verde com o musgo e com as 
algas vermelhas, e sua frequência nos questionários 
 
 
Gráfico 11: Relação das respostas da questão 17b, sobre qual o impacto da OT no uso de MF ou CA para 
responder se o grau de proximidade é maior entre alga verde e musgou (MF) ou alga verde e vermelha (CA) 
(eixo x), e sua frequência nos questionários (eixo y). 
 
Segundo o gráfico, os professores que responderam à questão 17a segundo o modelo 
filogenético em sua maioria declararam que a orientação técnica pouco influenciou na escolha 
da alternativa que marcaram.  
Dentro do nível de maior impacto do evento na resposta (Concordo plenamente) 
nenhum dos professores se utilizou do modelo filogenético para responder. Dois terços dos 
professores que declararam concordar em parte que a orientação teve papel fundamental na 
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Dessa forma, pode-se perceber que a orientação teve um impacto pequeno em 
aproximar os professores do modelo filogenético de entendimento de relações de parentesco 
em cladogramas, embora tenha apresentado uma contribuição parcial para 5 dos participantes 
que se utilizaram do MF em suas respostas. 
A questão 18 buscou entender a concepção dos participantes quanto a leituras de 
cladogramas no sentido de identificar uma espécie mais evoluída dentro de sua topologia. 
Segundo os modelos evolutivos e de sistemática biológica atualmente aceitos, nenhuma 
linhagem poderia ser considerada mais evoluída do que as demais, de forma que nenhum 
cladograma representaria tal relação (FUTUYMA,2009; AMORIM, 2002). 
Na questão, é perguntado se tendo como base o cladograma da questão 17a, é possível 
afirmar que o pinheiro seria a espécie mais evoluída. Tal questão não possui paralelos dentro 
de meu trabalho anterior ou em D’ambrosio (2017) só podendo ser relacionado às respostas 
dos professores em seu item b. Para facilitar sua visualização, foi elaborado o gráfico 12.  
No gráfico 12, foi feita uma relação entre a frequência de vezes que os participantes 
usaram a concepção filogenética ou alguma CA específica no item 18a (eixo y) com o 
impacto que os participantes atribuíram à OT em suas respostas (eixo x). Os dados para a 
organização dos dados do eixo x foram extraídos das respostas ao item b da questão 18 do 
Q.II. 
 
Gráfico 12: Relação das respostas da questão 18a de Q. II. “A espécie mais evoluída no cladograma 
anterior é o pinheiro? ” (Eixo y) com a repostas dos participantes no item b da mesma questão (x) onde os 
participantes apontaram qual impacto acreditavam que a OT teve em suas respostas. 
 
Nenhum participante marcou alguma resposta em nível intermediário (valores 2 e 3) 
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A grande maioria dos professores aparenta estar alinhado para com o MF, e em torno 
de 45,5% desses afirmaram no item b, que o evento contribuiu de forma plena ou pelo menos 
em parte para a resposta no item a. 
Apenas 2,7% dos professores discordaram ou foram indiferentes a um papel 
fundamental da orientação técnica para marcar a alternativa que segue o MF no item a. Dessa 
forma, pode-se inferir que o evento possuiu um papel relativamente importante para 
aproximar as respostas dos professores do MF em relação ao entendimento da não existência 
da representação de grupos “mais evoluídos” em cladogramas, existindo no evento uma 
potencialidade para tal. 
Um último fator interessante sobre a questão 18, é que a concepção alternativa de 
progressão descrita em Gregory (2008) e Meisel (2010) é menos presente do que na questão 
17. Uma hipótese para isso é que o principal motivo para os professores relacionarem algas 
vermelhas e verdes na questão 17 era o fato dessas terem sido relacionadas em classificações 
anteriores, não representando assim um exemplo da concepção de progressão.  
Outra hipótese, essa sustentada pelas próprias respostas do grupo na questão 15 do 
Q.II, é a de que a ideia de mais evoluído esteja relacionada a critérios como sobrevivência na 
atualidade ou capacidade de sobrevivência em um ambiente, de forma que tanto o pinheiro 
quanto as demais espécies do cladograma seriam “evoluídas”. Nesse caso, as respostas dos 
professores não corresponderiam ao MF mas levariam à mesma resposta. Tal perspectiva foi 
observada em D’Ambrosio e colaboradores (2016) em seu trabalho com graduandos em 
Biologia, podendo ser análoga ao que ocorre com os professores. 
Em Amorim (2002) é explicado que segundo a classificação Hennigiana, a ordem em 
que os organismos estão dispostos no cladograma não importa, desde que a sequência em que 
as linhagens se diferenciam represente a história evolutiva proposta para o grupo. Dessa 
forma, em D’ambrósio (2017) e Rodarte (2015) o cladograma da questão 19a é utilizado para 
identificar a habilidade de se interpretar dentro do MF, filogenias com diferentes topologias, 
mas que possuam o mesmo significado, ou seja, diferentes padrões de ramificação para uma 
mesma história evolutiva. 
Em Rodarte (2015), a alternativa de maior frequência entre as respostas foi a 




maioria, embora não tenha havido foco em nenhuma alternativa especifica que não 
correspondesse ao MF.  
Esperava-se que os questionários respondidos ao final do evento de formação de 
Campinas Leste apresentassem respostas mais focadas na concepção filogenética, uma vez 
que a rotação de nós e representação de uma história evolutiva em diferentes topologias foram 
temas abordados no evento. O gráfico 13 traz uma relação das respostas dos participantes na 
questão. 
 
Gráfico 13: Relação entre frequências das respostas dos participantes na questão 19a do Q.II. Cujo tema era 
identificar uma filogenia que não segue o mesmo padrão de ramificação das demais. 
 
Como esperado, os professores relacionaram em sua maioria, a alternativa relacionada 
ao MF, havendo uma baixa adesão às CA. Ao serem questionados sobre qual a relação da 
orientação técnica em suas escolhas de alternativa, nenhum professor declarou discordar e 
apenas um apontou a formação como indiferente a algum tipo de impacto em sua resposta. 
Grande parte das concepções alternativas foram apontadas por professores que 
declararam um impacto pequeno do evento em suas respostas, estando a maior parte dos 
professores que marcaram a alternativa correspondente ao MF dentro dos grupos de 
professores que concordavam plenamente ou em parte para com uma influência fundamental 
da OT em sua resposta.  
A relação entre o número de professores que marcou cada alternativa da questão 19a 
do Q.II para com o papel que acreditam que o evento teve em sua escolha em 19b está 
representada no gráfico 14. 
8 












Gráfico 14: Relação entre as respostas dos participantes na questão 18b do Q.II (eixo x) e da frequência em que 
CA e o MF foram utilizados por cada grupo desses participantes (eixo y). 
. 
Tais dados servem de indicativo de que a abordagem desse tema dentro de um evento 
de formação continuada possui algum potencial modificador na forma do professor identificar 
uma mesma história evolutiva em diferentes cladogramas. 
Como já mencionei algumas vezes nesse trabalho, a questão evolutiva está 
intimamente ligada à classificação desenvolvida dentro da escola cladista. Dessa forma, o 
entendimento do processo evolutivo possui grande influência na forma com a qual o professor 
concebe a sistemática filogenética. 
A questão 20, teve base no trabalho de Cunningham e Wescott (2009 apud 
D’AMBROSIO et al. 2016) e nos trabalhos dos autores foi utilizada para se verificar a 
concepção do processo evolutivo em estudantes. Em D’Ambrosio e colaboradores (2016) foi 
apontado que muitos estudantes se mostraram indecisos ao responder se o processo de seca de 
uma lagoa faria com que patos após muitas gerações perdessem as membranas nos pés, 
evidenciando uma visão por vezes lamarckista entre os alunos. Uma resposta semelhante 
apareceu em Rodarte (2015), no qual menos da metade dos participantes assinalou a resposta 
esperada, indicando uma aproximação para com o modelo de Lamark. 
 A diferença entre o modelo evolutivo da Teoria Sintética e modelos mais antigos 
como o do uso e desuso não foram foco de nenhuma discussão específica durante a OT de 
Campinas Leste, mas devido à possibilidade de correlação entre o modelo evolutivo utilizado 
pelos professores e a forma com a qual estes entendem a sistemática filogenética fez com que 
se buscasse por meio da resposta ao item “a” da questão 20 alguma informação que pudesse 
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ser utilizada em minha análise. A relação entre o número de respostas e as concepções dos 
professores pode ser observada no gráfico 15. 
 
Gráfico 15: Relação entre frequências das respostas dos participantes na questão 20a do Q.II., sobre a 
possibilidade de evolução de uma população de patos em resposta a uma alteração do meio. 
 
Como fica evidente, a grande maioria dos professores optou por assinalar a alternativa 
correspondente ao modelo evolutivo. A análise do item b da questão permitiu que se 
observasse a forma com a qual os professores acreditam que o evento impactou em suas 
respostas. O resultado da a tabulação desses dados permitiu a produção do gráfico 16. 
 
Gráfico 16: : Relação entre as respostas dos participantes na questão 20b do Q.II (eixo x) e da frequência em 
que CA e o MF foram utilizados por cada grupo desses participantes (eixo y). 
 
Quase metade dos participantes que responderam à questão afirmaram que concordam 
em parte para com um papel fundamental da orientação técnica em suas respostas. Apenas um 
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Entretanto é interessante observar a baixa adesão de repostas “indiferente” e 
“discordo” entre os professores, cada uma apenas com uma ocorrência, embora em ambas as 
vezes, os professores tenham optado pela concepção evolutiva em detrimento da CA. 
Foi possível inferir através dos dados, que um número médio de professores acredita 
que a OT contribuiu pelo menos em parte para a sua construção de modelo evolutivo, esse 
padrão estando também presente entre os professores que marcaram a alternativa relacionada 
ao modelo evolutivo atualmente aceito na academia. 
O cladograma da questão 21 também foi utilizado em Rodarte (2015), tendo por 
objetivo verificar a habilidade de se apontar características de um grupo com base em árvores 
filogenéticas. No trabalho, 20 dos 34 participantes assinalaram a alternativa alinhada para 
com o MF. Em D’Ambrosio (2017) essa questão também foi feita, notou-se que essa 
habilidade seria junto do reconhecimento de ancestrais comuns, a mais comum entre alunos 
ingressantes em um curso de biologia. 
Uma vez que essa habilidade é comum mesmo entre alunos ingressantes de graduação 
e professores que pouco tiveram contato com a escola cladísta, esperava-se que os 
questionários recolhidosos ao final do evento de Capinas Leste apresentassem: (I) um número 
alto de respostas alhinhadas para com o MF e; (2) um número menor de professores que 
afirmassem que a OT teve papel fundamental em sua resposta. As respostas dos professores 
foram organisadas nos gráficos 17 e 18. 
 
Gráfico 17: Relação entre frequências das respostas dos participantes na questão 21a do Q.II., sobre as 
















Gráfico 18: Relação entre as respostas dos participantes na questão 21b do Q.II (eixo x) e da frequência em que 
CA e o MF foram utilizados por cada grupo desses participantes (eixo y). 
 
De fato, o maior número de repostas ao item “a” estava relacionado ao MF assim 
como se esperava, entretanto, as respostas ao item “b” foram um pouco surpreendentes. 
A razão de duas respostas para concordo plenamente, cinco a seis para concordo em 
parte e duas a três em concordo pouco; encontradas nos itens “b” das questões 19 e 20 se 
repete aqui. Duas hipóteses se fazem possíveis: (a) esse grupo antes da OT não correspondia 
ao perfil encontrado em Rodarte (2015) e D’Ambrósio e colaboradores (2017), não sendo a 
habilidade de se apontar característica com base em cladogramas tão comum quanto se 
esperava ou ;(b) o item “b” das questões de Q.II representa mais o perfil dos professores em 
afirmar que o evento contribuiu muito ou pouco para responderam certas questões do que 
necessariamente o impacto que esse teve para responder a aquela questão específica. 
Caso a hipótese “b” estiver correta, muitas das análises feitas sobre os itens “b” podem 
não corresponder à realidade, sendo frutos de particularidades do perfil dos professores. 
Embora com os dados disponíveis não seja possível verificar tal hipótese com exatidão, uma 
busca por correlações entre os itens “b” de Q.II pode ser utilizada como evidencia para se 
entender melhor essas respostas.  
Caso a hipótese “a” ou alguma terceira hipótese não prevista em que as repostas dos 
professores ao item “b” de fato reflitam o quanto o evento influenciou nas respostas ao item 
“a”, a análise da questão 21 demonstra que mais da metade dos professores que assinalaram a 
alternativa correspondente ao MF acreditam que a OT teve em parte papel da seleção das 
próprias respostas. Isso significaria que de acordo com os participantes, existiria dentro desse 
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respostas dos professores do MF para a leitura de características de um organismo com base 
em um cladograma. 
Considero relevante destacar esse fato, pois em Coutinho e Santos (2013), Ferreira e 
colaboradores (2008) e Santos (2006), é explicitado que conteúdos das disciplinas de Ciências 
e Biologia como botânica e zoologia, muito se baseiam no modelo lineano de sistemática 
biológica, criado em um tempo e contexto que não condizem com o que entendemos hoje 
como biodiversidade, de forma que o seu ensino acaba necessitando de um número exagerado 
de memorizações. 
Dessa forma, se a perspectiva dos professores for correta e de fato esse tipo de 
formação continuada contribua para a habilidade de leitura de cladogramas entre docentes, 
sendo essa uma das grandes contribuições dessa escola em comparação à atualmente utilizada 
nas aulas de ciências naturais por evitar a memorização em detrimento da interpretação de 
diagramas evolutivos, existe no evento formativo e possivelmente em correlatos, um potencial 
na consolidação da habilidade de leitura de cladogramas para inferência de características de 
organismos por parte dos professores. 
O item “a” da questão 22 teve como foco a compreensão de fundamentos da 
filogenética aplicados dentro de um cladograma. Para isso, oito afirmativas foram 
apresentadas aos participantes, que deveriam registrar a sua opinião quanto à veracidade (ou 
falta de) de cada uma. As afirmativas foram referentes ao cladograma utilizado no item “a” da 
questão 21. Para facilitar a leitura, cada afirmação recebeu um nome de um a nove após o 
prefixo “22a”. A relação entre respostas no MF e CA pode ser observada no gráfico 19. O 
impacto do evento nas respostas ao item “a” foi verificado para o total de questões do item 






Gráfico 19: Relação entre frequências das respostas correspondentes ao modelo filogenético e concepções 
alternativas dos participantes para cada afirmação da questão 22a do Q.II. 
 
A afirmação 22a1 foi criada com o objetivo de entender como os professores 
aplicavam o conceito de “clado irmão” a linhagens com apenas dois ramos e um nó, a 
representação mais simples de uma filogenia. Para isso, os professores deveriam identificar no 
cladograma a linhagem de “foca” e a de “leão marinho”, e refletir se esses seriam 
considerados clados irmãos. O MF estaria representado se os professores afirmassem que a 
sentença 22a1 era verdadeira. A totalidade dos professores respondeu segundo o MF.  
A ideia de identificar uma espécie mais evoluída foi abordada novamente no trabalho, 
dessa vez na afirmação “22a2”. Diferente do item “a” da questão 18, na qual o grupo 
equivocadamente considerado mais evoluído agrupava na representação do cladograma 
contava ainda com uma série de características que segundo Gregory (2008) levariam à uma 
CA, a afirmação de “22a2” contava apenas com o posicionamento da espécie na extremidade 
esquerda de um cladograma do tipo escada, que segundo Meisel (2010) costuma levar a 
equívocos dentro da compreensão do MF. 
Em 18a, 11 professores se utilizaram do MF, apenas dois registrando alguma 
alternativa correspondente a alguma CA. Curiosamente, em 22a2, onde teoricamente o 
número de elementos relacionados à escolha por alternativas correspondentes a CA foi menor 
obteve-se um número de 10 respostas correlacionadas com o MF para três apresentando 
alguma CA. 
Para uma melhor compreensão dos dados, resolvi relacionar os participantes que 
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responderam o QII.2 e QII.7 apresentaram a CA em ambas as alternativas. QII.3 apresentou a 
terceira ocorrência de CA na afirmação 22a2. 
Embora não seja possível identificar o impacto que os participantes acreditam que a 
OT teve em sua escolha em 22a2, o fato de dois dos três professores que apresentaram essa 
mesma CA de que a espécie na extremidade do cladograma seriam mais evoluídas em relação 
às demais na questão 18a, permite que comparemos o impacto nessa questão para entender 
papel da OT na afirmação 22a2 especificamente. De acordo com o item b da questão 18, o 
docente que respondeu Q.II.2 afirmou um impacto pleno do evento em sua resposta de 18a, 
enquanto o de Q.II.7 respondeu discordar desse papel, não havendo assim um consenso. 
Se não é possível relacionar o evento à resposta dos professores, podemos pelo menos 
entender se tal CA se relaciona à sua compreensão de sistemática filogenética e seus 
fundamentos ou se seria um impacto de sua concepção de evolução. 
Como 22a2 remete à ideia de existência de uma espécie ou linhagem “mais evoluída” 
em relação às demais, uma forma de se relacionar a CA à um equívoco no modelo de 
evolução do participante em detrimento de uma interpretação equivocada da filogenia pode 
ser encontrado ao buscarmos as respostas desses docentes na questão 15 de Q.II. 
Em Q.II.2, o participante não registrou resposta alguma. No Q.II.3, obteve-se a 
resposta “Nenhuma, uma vez que as [espécies] que estão presentes simbolizam aquisições de 
apomorfias que foram fixadas”, já em Q.II.7 temos “Acredito que depende do grupo 
estudado”. 
Pode-se perceber os descritores “aquisição de características” e “Diferentes espécies 
para diferentes grupos” nas respostas. Ambos os descritores não estão alinhados para com o 
atual modelo evolutivo. 
Ao relacionarmos com a questão 9 de Q.II na qual os professores deveriam definir o 
conceito de evolução, obteve-se as seguintes respostas “Evolução: deriva genética, fluxo 
gênico, seleção natural e mutação” (Q.II.2), “evolução é uma análise biológica das questões 
[...] a aquisição de características evolutivas” (Q.II.3) e “Não [sei definir]”(Q.II.7).  
Embora a relação do conceito de evolução para com as forças evolutivas não destoe do 
modelo evolutivo atual, o descritor “aquisição de característica aparece novamente aqui, 




possivelmente reflete em suas respostas que se relacionem à ideia de cladogramas poderem 
apresentar espécies “mais evoluídas”. A dificuldade do participante de Q.II.7 em definir o 
conceito de evolução também serve como evidencia de que o modelo evolutivo pode estar 
sendo refletido em sua concepção de leitura de cladogramas. 
Por fim, gostaria de apontar que a análise da questão 22a2 indica que mesmo em 
formações que tenham foco em sistemática filogenética é necessário que equívocos comuns 
relacionados à Teoria da Evolução sejam debatidos, uma vez que percebo na cladística uma 
dependência muito grande da evolução, sendo necessário que os temas sejam de preferência 
trabalhados em conjunto. 
Um paralelo entre as afirmações 22a3 e 22a4 pode ser feito para se entender a forma 
com que os participantes se relacionaram com os conceitos de “apomorfia” e “novidade 
evolutiva”. Segundo Oliveira (2005) tais termos podem ser utilizados tal qual sinônimos, de 
forma que independente da afirmação perguntar se “garras retráteis” são novidades evolutivas 
ou apomorfias para “gatos”, era esperado que os professores registrassem a resposta como 
“verdadeira”. 
Em Rodarte (2015), professores que em geral não haviam participado de formações 
continuadas tematizadas por sistemática filogenética, ao responderem à essas mesmas 
afirmações, em sua maioria não associam apomorfia a novidade evolutiva. Grande parte dos 
professores identificou garras retráteis como novidade evolutiva, mas 9 dos 34 declarou não 
saber o que era uma apomorfia. 
Esperava-se que no grupo do evento de Campinas Leste houvesse uma proporção 
menor de pessoas que declarassem não saber o que é uma apomorfia, uma vez que essa foi 
tema da orientação técnica. Novidade evolutiva não foi apresentada com essas palavras, mas 
caso os professores tivessem adotado o MF durante a OT seria provável que um número 
maior de ocorrências do MF em ambas as afirmações ocorresse. 
De forma unanime os participantes que responderam à questão 22a4 apresentaram o 
MF, de forma que o conceito de novidade evolutiva de um grupo terminal como “gato” no 
cladograma utilizado parece ser trivial ao grupo. Já o conceito de apomorfia, considerado em 
Rodarte (2015) como sendo mais incomum entre os professores, aqui ocorre numa frequência 




A habilidade de reconhecer novidades evolutivas é uma das principais dentro da 
metodologia filogenética. Relacionar essa para com a nomenclatura acadêmica (apomorfia) é 
também importante, uma vez que materiais didáticos de Ensino Médio como Catani e 
colaboradores (2009) e Lopes e Rosso, (2012) já apresentam tal nomenclatura.  
Outras questões que são melhor entendidas quando analisadas em par, são as 
afirmações 22a5 e 22a6. Ambas têm como foco a habilidade de reconhecer linhagens com 
ramificação como clados, e por consequência, como clados irmãos, de forma que para que 
seja evidenciado que o professor apresenta o MF em sua leitura, esse deveria marcar como 
falsas as afirmações “Cão não possui um clado irmão” e “O clado irmão de cão é a hiena”, 
uma vez que “Cão” possui de fato um clado irmão, mas esse é representado pelo grupo “Leão 
Marinho, Foca, Urso” e não pela hiena. 
No grupo de Rodarte (2015) apenas quatro dos 34 participantes (aproximadamente 
12%) responderam em confluência com a resposta esperada, de forma que por indução 
considerei a habilidade de identificar clados irmãos quando pelo menos uma das linhagens se 
divide em um segundo momento (o que chamei de clado complexo) como incomum entre os 
professores. 
A habilidade de identificar clados irmãos mesmo entre clados complexos é muito 
importante dentro da metodologia filogenética, uma vez esses clados em uma escala mais 
abrangente acabam por apresentar uma sinapomorfia e formam um grupo monofilético, e por 
consequência um único clado de grande escala. Um equívoco na utilização dessa habilidade 
pode acarretar em leituras alternativas de cladograma que agrupem organismos de linhagens 
completamente distintas como era feito em sistemáticas anteriores como a evolutiva ou a 
lineana.  
Sendo a sistemática fundamentalmente uma forma de se classificar seres vivos, uma 
classificação que envolva seres de linhagens distintas sem uma relação direta naquela escala 
seria muito prejudicial, pois a principal contribuição de se classificar seres vivos, criar 
inferências sobre os organismos pertencentes a um grupo, seria prejudicada. 
Dessa forma, uma contribuição do curso para com a habilidade de se identificar 
grupos irmão mesmo entre clados complexos seria muito proveitoso para a consolidação do 




Dentro do grupo do evento de Campinas Leste, sete dos 12 (aproximadamente 58%) 
participantes que responderam à pergunta optaram pela alternativa correspondente ao MF. 
Embora seja um número maior do que o apresentado pelo grupo análogo de Rodarte (2015), 
considero ainda uma proporção pequena entre os participantes quando comparada à outras 
apresentadas para as demais afirmações.  
O conceito de clado irmão e de como em um nível mais abrangente esse se soma ao 
clado foco para formar um clado de maior escala foram temas da OT. Não foi possível 
desenvolver alguma hipótese sobre que motivos levaram ao potencial reduzido no 
desenvolvimento desse modelo ao compararmos com os utilizados nas demais afirmações. 
As afirmações 22a7, 22a8 e 22a9 não possuem precedentes na literatura, de forma que 
os dados aqui obtidos não podem ser comparados quanto à frequência com outros grupos de 
professores que não tenham passado por um evento de formação continuada tematizada por 
cladística ou seu ensino, sendo possível apenas inferir dados com base nas respostas ao Q.II. 
A afirmação 22a7 remeteu à habilidade dos participantes de diferenciar uma 
sinapomorfia de uma simplesiomorfia em um cladograma. Embora ambos sejam 
caracterizados pelo compartilhamento de uma característica, Amorim (2002) e Oliveira 
(2005) diferenciam os conceitos pelo primeiro se tratar de um estado mais recente de uma 
determinada série de transformações em determinado caráter comum a mais de uma linhagem, 
e o segundo tratar de estados não modificados nas mesmas. 
Ao analisarmos o cladograma de 21a, o estado de caráter “curta” da estrutura cauda é 
apresentado como apomorfia em contraponto a “cauda longa”, sendo o segundo a condição 
inicial comum a todos os organismos do cladograma. Dessa forma o estado “cauda curta” 
segundo as definições de Amorim (2002) e Oliveira (2005) deve ser entendido como uma 
sinapomorfia das linhagens derivadas do ponto onde está marcado, nesse caso, os clados 
compostos por “Urso” e “Leão Marinho, Foca”. 
Dessa forma, ao seguir o MF, os professores responderiam que a afirmação 22a7 seria 
“falsa” por apresentar “cauda curta” não como sinapomorfia, mas como simplesiomorfia dos 
dois clados que a compartilham. Tanto sinapomorfias quanto simplesiomorfias foram temas 
da OT, embora particularmente considere temas mais difíceis quando comparados aos demais 




Apenas 1/3 dos participantes que responderam à questão o fizeram de forma 
confluente para com o MF, sendo essa afirmação a única na qual a resposta correspondente à 
CA foi encontrada mais vezes do que a correspondente ao MF. Dessa forma, concluo que um 
evento no modelo no qual foi realizado na OT de Campinas Leste pouco contribuiu para a 
adoção do MF pelos professores participantes quanto aos conceitos de sinapomorfia e 
simplesiomorfia. 
As afirmações 22a8 e 22a9 tiveram por objetivo identificar no grupo a habilidade de 
caracterizar um grupo como verdadeiro (monofilético) ou artificial (merofilético). Ambas as 
afirmações eram verdadeiras segundo o MF. 
Para a firmação 22a8 obteve-se uma proporção de 8/11 repostas segundo o MF 
(aproximadamente 72%), já em 22a9 o número caiu sutilmente para 7/11 (aproximadamente 
64%). Em geral, os professores que usaram o MF na 8ª afirmação também o fez na 9ª, 
havendo apenas duas exceções.  
A habilidade de reconhecer grupos artificiais dentro de cladogramas configura-se em 
uma importante ferramenta para o professor. É por meio dela, que grupos oriundos de escolas 
sistemáticas anteriores como “répteis” e “peixes”, cuja relação é pouco fundamentada, 
acabam por ser reinterpretados dentro de sala de aula. Um professor que identifique com 
facilidade e diferencia grupos artificiais de naturais pode utilizar tal habilidade para justificar 
a desconstrução de grupos merofiléticos, contribuindo assim para o entendimento da 
biodiversidade, e sua classificação. 
Assim como foi feito nas demais questões de item “a e b”, foi questionado aos 
participantes o quanto que acreditavam que a orientação técnica havia contribuído para suas 
respostas no item a da questão 22. Como resposta, obteve-se o gráfico 20, que relaciona o 
número de vezes em que o participante se utilizou do MF na questão 22 com o impacto que 
esse acreditava que a OT tinha em sua resposta e o quadro 16 que apresenta a razão entre o 






Gráfico 20: Distribuição dos professores nas categorias de impacto que acreditaram que a OT teve em suas 
respostas do item 22a (eixo x) e o número de vezes que cada um desses participantes usou o MF (eixo y). 
 
 






em parte  
Concordo 
pouco Discordo Indiferente 
MF em 22a1 5 5 1 2 0 
CA em 22a1 0 0 0 0 0 
MF em 22a2 4 3 1 2 0 
CA em 22a2 1 2 0 0 0 
MF em 22a3 3 4 1 1 0 
Ca em 22a3 1 1 0 1 0 
MF em 22a4 4 5 1 2 0 
CA em 22a4 0 0 0 0 0 
MF em 22a5/6 3 3 1 0 0 
CA em 22a5/6 1 2 0 2 0 
MF em 22a7 2 1 1 0 0 
CA em 22a7 2 4 0 2 0 
MF em 22a8 4 2 1 1 0 
CA em 22a8 0 3 0 0 0 
MF em 22a9 4 2 1 1 0 
CA em 22a9 0 3 0 0 0 
 
No gráfico, o número de ocorrências do MF nas respostas dos professores em 22a 
(eixo y) foi relacionado com o impacto que os professores acreditavam que o evento teve em 
sua resposta (eixo x) a fim de que se pudesse observar algum padrão entre o número de vezes 
que um participante utilizou o MF em 22a e o quanto a OT contribuiu para isso. No quadro, o 


























22a5 e 6 foram tratadas como uma única ocorrência por só poderem ser entendida sem 
conjunto. 
Por meio do gráfico é possível observar também que a maior parte dos questionários 
no qual o MF foi identificado com maior frequência se encontram entre os professores que 
declararam algum impacto do evento em suas respostas em 22a. Uma possível hipótese, é que 
os que discordaram desse impacto o fizeram não por já conhecerem muito bem os 
fundamentos do assunto (que foram o tema de 22a), mas por não terem entendido muito bem 
as ideias apresentadas no evento, talvez por alguma inabilidade do pesquisador em fazê-lo. 
Nenhum participante se declarou indiferente ao impacto. 
De toda forma, o fato de 10 dos 13 participantes que responderam ao item b da 
questão 22 estarem dentro dos grupos “concordo plenamente” e “concordo em parte” indica 
que em questão de aproximação do MF em relação a conceitos, a OT teve um impacto 
positivo nas respostas dos professores. 
Quanto ao quadro 16, um dado interessante é em relação às afirmações cuja resposta 
correspondente ao MF foram menos frequentes. Tanto em “22a5 e 22a6” quanto em “22a7”, o 
número de respostas correspondentes à CA aumenta drasticamente nos grupos “concordo em 
parte” e “discordo”, havendo uma correlação menor para “concordo plenamente”. Tal fato 
pode ser entendido como evidencia de potencialidade de eventos correlatos permitirem uma 
aproximação dos docentes de fundamentos do MF mais complexos e menos frequentes entre 
grupos de professores. 
Os dados apresentados pelo único docente que declarou “concordar pouco” com o 
papel do evento em suas respostas nas afirmações do item a da questão 22 indicam que esse o 
fez por já ter algum conhecimento de como utilizar fundamentos de cladística mesmo antes do 
evento.  
No geral, foi percebido um potencial de um evento no formato utilizado em Campinas 
Leste no sentido de aproximação dos professores do MF em relação principalmente a 
fundamentos da cladística.   
Embora as definições apresentadas para evolução e sistemática filogenética tenham 
diminuído a distância para com as utilizadas em ambiente acadêmico, entendo o impacto do 
evento como menor nesse aspecto quando comparado a questões de habilidades específicas na 




Embora o domínio das habilidades da área sejam um recurso valioso para os 
professores, uma melhor compreensão do modelo evolutivo e filogenético pode ter 
contribuições ainda maiores. Essa compreensão, embora possa encontrar contribuições dentro 
do evento, é melhor atingida em racionalidades menos técnicas e mais reflexivas. 
Segundo Hargreaves (2002 apud WENGZYNSKI; TOZETTO, 2012) a formação 
continuada é um processo que envolve aprendizado, planejamento e 
reflexão. Modelos baseados mais fortemente na racionalidade técnica limitam o potencial de 
um evento quanto a planejamento e reflexão da prática docente (DINIZ-PEREIRA, 2014; 
MENDES; ROMANOWSKI, 2006). 
Embora o evento de Campinas Leste tenha apresentado momentos de reflexão sobre a 
prática (transcrição 3 do Apêndice I) e quanto à aplicabilidade de uma atividade específica 
como a “Sistemática das coisas” (Apêndice VII), pouco se refletiu sobre o que seria a 
sistemática, de forma que a única vez em que os professores tiveram que criar um modelo 
para explica-la, ao responderam o Q.I, esse não foi aproveitado em nenhuma discussão 
posterior para que seu significado fosse negociado junto ao grupo. 
Por considerar a evolução como base para o entendimento da sistemática de Hennig, 
acredito que a negociação de seu significado também tivesse uma forte contribuição para a 
construção do MF por parte dos professores. 
Outro fator importante, é que em geral, os professores se auto avaliaram de maneira 
pior em Q.II em relação a Q.I, mesmo que ao serem questionados quanto a utilização de 
fundamentos do MF tenham em geral se saído muito bem na aplicação do modelo.  
Em Rodarte (2015), defendi que a formação continuada teria potencial em aumentar a 
autoconfiança dos docentes ao ensinar um assunto de introdução recente nos cursos de 
graduação como a cladística. Pouco adianta que os professores acreditem que o evento 
contribuiu muito para seu entendimento de uma questão específica de um questionário, se ao 
mesmo tempo faz o professor se considerar menos capaz de entender um assunto do que era 
antes do evento. 
 





As potencialidades na formação continuada com o tema sistemática filogenética 
também foram procuradas no evento de São Roque. Devido à natureza mais breve desse 
evento, não houve tempo para aplicação de questionários de forma que a principal fonte de 
dados se pautou nas construções discursivas dos participantes. 
Para analisar esse tipo de material foi utilizada a gravação em áudio e imagética 
(fotografia) das produções de discursos e organização de grupos na atividade “Sistemática das 
coisas” (Apêndice VII) aplicada para os participantes dessa orientação. 
Como forma de interpretar o conteúdo dos discursos, irei destacar partes que 
considero pertinentes para a construção do trabalho e sobre essas utilizarei a técnica de análise 
de conteúdo do tipo temática descrita em Franco (2005). Por vezes também utilizei 
conclusões interpretativas pessoais em temas que tenha achado relevante fazê-lo. 
O primeiro material que eu gostaria de analisar são as produções de classificações 
realizadas pelos participantes. Durante a atividade, pude perceber alguns debates por parte dos 
professores no que diz respeito às sistemáticas em geral e a possibilidades de aplicação de 
atividades similares em sala de aula.  
Ambos os tipos de raciocínio, em minha concepção, poderiam ser tomados por 
potenciais que emergem no ambiente particular da formação continuada com o tema 
supracitado. Dessa forma, trago no item V.2.1 Uma série de produções dos professores e suas 
consequentes discussões a fim de destacar temas e particularidades apresentados. 
 
V. 2. 1 – Produções realizada dentro da concepção do “Sistemática das coisas” 
Após a explicação da proposta da orientação técnica (Apêndice 1, transcrição 1), com 
os professores divididos em grupos (como destacado no capítulo IV) foram discutidas 
possibilidades de agrupar os objetos disponibilizados. 
Para apresentar essas discussões, irei disponibilizar um registro visual da proposta dos 
participantes e a partir desses, irei discutir as ideias relacionando-as com a bibliografia de 
base apresentada nos capítulos II e III. As discussões estão divididas a princípio pelos grupos 







Grupo 1. Dinossauros e outros animais pré-históricos 
O kit aqui utilizado continha miniaturas de plástico de animais pré-históricos, tendo 
sua introdução na atividade se relacionado para com a possibilidade de lidar com objetos que 
possuíssem características análogas a grupos verdadeiros (Dinossauria e Pelicossauria) e a 
filogenia não fosse de fácil acesso em livros didáticos e outros materiais comuns à vida do 
professor, evitando uma incorporação de cladogramas pré-estabelecidos dentro da discussão. 
Nesse grupo, os participantes tentaram simular um aluno produzindo a classificação. 
Foi iniciado um debate entre os membros sobre quais critérios poderiam ser utilizados, 
embora a palavra “critérios” não tenha sido utilizada diretamente.  
Mesmo que os organismos utilizados remetessem a animais reais ainda que extintos, 
não foi uma preocupação dos participantes remontar sua classificação com base no modelo 
científico atual, de forma que se focaram em isolar estruturas morfológicas e criar a própria 
filogenia para o grupo. Parte desse processo está representado na transcrição 4 (Apêndice 1). 
Com base na discussão, os participantes produziram a Figura 1. 
 
Figura 1. Classificação realizada pelo grupo 1 na DE São Roque 
 
 
Ao explicarem a filogenia (transcrição 4 Apêndice I), foi possível verificar a utilização 
do MF para justificar características únicas que diferenciam linhagens das demais, chamadas 




sem nomea-los, para tratar cada linhagem como individual ao invés de ancestrais de algum 
grupo mais acima e à direita da filogenia, não é uma habilidade intuitiva, não sendo comum a 
qualquer leitor de cladograma, como foi discutido no item V.1. deste trabalho. 
O fato de tal interpretação ter surgido dentro de uma discussão entre os participantes, 
sem a necessidade de um ministrante/pesquisador demonstra um potencial de que professores 
possam compartilhar ideias do MF entre si, desde que haja um ambiente propicio para tal. 
Embora seja mais intuitiva em relação à identificação de grupos por meio de 
autapomorfias, outra habilidade utilizada pelo grupo foi a de reconhecer diferentes escalas de 
ancestralidade. Essa habilidade ficou evidente durante a apresentação das filogenia, quando a 
posição relativa do ancestral comum bípede e do ancestral comum de todos os organismos do 
cladograma foi diferenciada. 
Embora o objetivo da atividade não fosse que os professores utilizassem seus 
conhecimentos acadêmicos na montagem dos grupos, o fato de haver uma linha que não leva 
a nenhum organismo no cladograma (canto superior à direita) e a falta de explicação para o 
fato das miniaturas quadrúpedes laranja e verde (análogas a um dimetrodonte e um 
estegossauro respectivamente) estarem mais próximas do grupo bípede do que da miniatura 
quadrúpede azul podem apontar para utilizações de CA. 
Contudo, tal interpretação não foi confirmada, sendo uma possibilidade para 
oportunidades posteriores, pedir  que os professores montassem as classificações com base no 
em suas concepções do modelo filogenético. Nesse caso, outras potencialidades poderiam 
surgir ao confrontar características que na classificação não se alinhassem para com o MF. 
 
Grupo 2. “Biologização” de objetos inanimados 
A despeito do fato de que todos os materiais classificados nos kits serem objetos 
inanimados, o grupo 2 apresentava objetos cotidianos sem relação direta com o conhecimento 
biológico.  
Apesar de, como já mencionado diversas vezes nesse trabalho, a sistemática de Henig 
ser intimamente ligada ao processo evolutivo, seu método de reconstrução pode ser utilizado 
mesmo com criaturas fictícias, cuja evolução não aconteceu de fato, como realizado com o 




Essa abordagem, de se trabalhar com elementos fictícios sem real história evolutiva, é 
interessante por lidar diretamente com conceitos do modelo de classificação dos professores. 
Dessa forma, esperava-se que no debate desse grupo, fundamentos mais voltados para o MF e 
com menos impacto de preconcepções relacionadas ao ensino de zoologia surgissem. 
Outro fator aqui atrelado, é que entre os objetos haveria dois caráteres bem aparentes, 
o de cor e o de forma, havendo diversas possibilidades de convergência uma em função da 
existência de dois grupos de cores e três grupos de forma que se intercambiavam. Ao montar 
um diagrama de Venn seria possível esperar intersecções entre os conjuntos, já dentro de uma 
filogenia, possivelmente homoplasias teriam que ser assumidas. 
Como resultado, o grupo construiu a filogenia da figura 2, onde duas linhagens teriam 
derivado de um ancestral nomeado por “hermafrodita”, dando origem à um organismo 
ovalado rosa (nomeado de feminino) e um azul (masculino). Esses organismos por sua vez 
teriam dado, cada um, origem a mais duas linhagens, sendo uma de “clips normal” e outra de 
“clips +”, existindo esses na variação masculina e feminina. 
 
Figura 2. Classificação realizada pelo grupo 2 na DE São Roque 
 
 A classificação por assumir uma espécie não hipotética como ancestral de outras não 
segue o MF, embora a transcrição 5 (apêndice I) evidencie que isso nunca foi o objetivo do 
grupo, que optou por realizar uma classificação mais arbitrária. 
Como também pode ser visto na transcrição 5, houve uma discussão quanto ao gênero 




utilização de uma CA propositada pelos participantes que em seu discurso evidenciaram não 
ter buscado uma classificação ideal, tendo agrupado os organismos em uma classificação 
“qualquer” permitiu que uma situação hipotética surgisse, estimulando um debate centrado no 
próprio trabalho dos participantes. 
 Vejo esse tipo de discussão como um produto do momento, de forma que essa poderia 
não ter sido realizada se os agentes envolvidos não estivessem em um ambiente de formação 
continuada com o tema de cladística.  
Na natureza não há registro de uma cladogênese resultante de uma separação por 
inteiro de dois gêneros em subpopulações que tenham originado diferentes espécies. Dessa 
forma, dificilmente um exemplo como esse poderia ser abordado em qualquer livro didático 
ou curso de graduação. 
Denota-se então como mais uma particularidade desse tipo de evento a abertura para 
debate de situações hipotéticas, construídas socialmente pelos grupos de professores. Essas 
construções por sua vez podem, em um segundo momento, serem utilizadas em sala ou 
inspirar debates análogos que nasçam das propostas construídas pelos alunos.  
Como fiz na época da atividade, não me proponho a dar uma resposta se de fato esse 
isolamento poderia gerar a cladogênese e subsequente especiação, adequando assim a 
proposta ao MF. Mas posso apontar que a busca para responder tal hipótese, se apoiada nos 
conhecimentos do grupo em relação à teoria de Hennig (e outras áreas das ciências) vai ao 
encontro do que se propõe em Trivelato (2017) para a formação continuada de professores de 
ciências, pois uma atividade com essas características constituiria uma atividade investigativa, 
ideal para o que se espera para um professor nessa disciplina, além de promover a 
argumentação, que para o autor, é parte fundamental do ensino das ciências, sendo essa tão 
importante como o domínio de conhecimentos e práticas científicas. 
Outro fator interessante, não abordado na data foi quanto à concepção de um 
organismo com característica de ambas as linhagens nas duas possibilidades propostas pelo 
grupo. 
Em uma das propostas do grupo para a filogenia, uma população hermafrodita teria 
especiado em um clado feminino e outro masculino. Na segunda hipótese, um ancestral roxo 




assume-se que a partir de características das espécies vivente, é possível se teorizar as 
características de um ancestral comum (AMORIN, 2002). 
Nesse sentido, a proposta do grupo corresponde a uma CA derivada dessa 
possibilidade de reconstrução ancestral do MF uma vez que segundo Amorim (2002), um 
ancestral de dois clados apresentaria caráteres simplesiomorficos de ambas as linhagens de 
qual acenderia, e não uma soma de suas características exclusivas como proposto nos modelos 
criados na OT.  
Como mencionei no primeiro grupo, pedir para que os participantes alinhassem sua 
classificação arbitrária para com o MF poderia gerar outras discussões interessantes embora 
não tenha surgido nenhum evidencia disso nesse evento específico. 
Por fim, aponto para o final da transcrição 5 (apêndice I, p.130-131) onde propus um 
debate quanto à existência de homoplasias na filogenia. No caso específico, houve uma breve 
discussão sobre o assunto, mas rendeu pouco em relação ao que eu esperava. Uma alternativa 
seria ter aberto para o grupo adequar para o MF ou debater a classificação com os demais 
participantes do evento, acredito que nesse confronto de ideias, a homoplasia, conceito de 
grande importância dentro da cladística, poderia ser melhor abordado de forma prática e 
coletiva. 
 
Grupo 3. Filogenia de monstros de bolso. 
Para o terceiro kit, utilizei Pokémon
TM
, seres fictícios de origem no mundo dos 
videogames. Por serem personagens de jogos e não criaturas vivas, tais organismos não 
possuiriam uma filogenia verdadeira para ser recriada pelos professores, embora 
apresentassem morfologias semelhantes a organismos vivos reais, permitindo analogias para 
com o método classificatório de preferência dos participantes. 
 Embora os três primeiros organismos pudessem ser identificados como algo 
semelhante a um cachorro, um esquilo e uma ovelha, o quarto além de não se assemelhar 
diretamente a nenhum organismo vivente ainda possuía estruturas semelhantes a vegetais pelo 
corpo, o que poderia dificultar a classificação dos participantes se estes se apegassem muito à 




 Para lidar com a classificação desses organismos, o grupo propôs o cladograma da 
figura 3 (a). Após uma segunda rodada de debate, optaram por desmembrar o grupo de 
organismos com cauda, obtendo-se o cladograma representado em 3 (b). A transcrição dessas 
discussões está disponível no item 6 do apêndice 1. 
 
Figura 3(a). Classificação realizada pelo grupo 2 na DE São Roque 
 
 
Figura 3(b). Classificação realizada pelo grupo 2 após uma segunda discussão na DE São Roque 
 
 
Dentro do debate da transcrição 6 destaco a afirmação realizada por um dos 
participantes ao dizer que teriam que “esquecer os conceitos biológicos”. Tal afirmação 
possivelmente teve origem no fato de que os objetos a serem classificados não possuíam de 
fato características “biológicas”, possuindo apenas características análogas. Ainda assim, a 




o modelo utilizado academicamente para a construção de filogenias, talvez por isso 
construindo a filogenia com topologia mais próxima do MF em comparação às demais.  
 A Figura 3 (a) revela que a primeira “cladogênese” hipotetizada pelos participantes 
para o grupo em questão divide os organismos em duas linhagens, uma caudada e outra não.  
Tal divisão bate com o MF, uma vez que a cauda poderia ser tomada como uma sinapomorfia 
dos três organismos mais à direita do cladograma. O mesmo vale para a característica de 
“chifre” apresentada na Figura 3 (b). 
 Uma proposta para extrair outras potencialidades, que não foi utilizada na ocasião, 
seria questionar sobre a existência de autapomorfias em cada linhagem e confirmar se cada 
organismo estava sendo entendido como portador de uma história evolutiva distinta ou se a 
CA de leitura pelos nós (GREGORY, 2008; MEISEL, 2010) descrita no item referente ao 
Q.II da OT de Campinas Leste estava sendo utilizada. 
 
Grupo 4. Monocromatossauros, sauropsidas de cor única 
 Nesse grupo, as miniaturas de dinossauros e outros animais pré-históricos possuíam 
em geral apenas uma cor, e padrões morfológicos bem distantes de seus análogos biológicos. 
Para classificá-los, o grupo de participantes tomou como base uma história evolutiva 
(transcrição 7 apêndice 1), não ficando claro se essa seria análoga aos grupos biológicos 
correspondentes às miniaturas (Arcossauria e Pleiciosauria) ou se teria sido criada pelos 
participantes. 
 Tal proposta ligada ao que os participantes chamaram de “novidades adaptativas” se 
assemelha à proposta de grados realizada pela sistemática evolutiva, discutida no capítulo II 
desse trabalho, onde os novos grupos, ou “grados” seriam os de animais que teriam atingido 
um novo “degrau” adaptativo, como a conquista de um novo ambiente (AMORIM, 2002; 
OLIVEIRA, 2005). A classificação está disponível na figura 3. 
A discussão em cima dessa classificação acabou por tomar outros rumos, mas não 
deixa de ser curioso imaginar que possibilidades teriam surgido ao perguntarmos quais seriam 










 Apesar de não ter ocorrido tal discussão, um debate surgiu acerca da utilização de 
espaços de ensino não formais por professores para o ensino de ciências e das conseqüências 
da adoção do modelo hennigiano em detrimento do paradigma evolutivo antes vigente 
(transcrição 7 apêndice 1). 
 Não pretendo aqui me focar na utilização de espaços não formais como museus e suas 
possíveis contribuições no ensino pois toda a discussão geraria uma nova dissertação, mas 
creio que uma atenção deve ser dada para o debate sobre a não extinção dos dinossauros 
segundo ao modelo de Hennig. 
 A relação entre dinossauros e aves já é há algum tempo conhecida, tendo em Huxley 
(1825-1895) uma das suas principais referências (CHEN; SONG, 2010). Entretanto segundo 
ao paradigma defendido por Mayr, aves por terem atingido um diferente estágio adaptativo 
em relação aos seus ancestrais, dinossauros mesozoicos, configurariam um grupo diferente 
desses. 
 Já dentro da concepção de Hennig, um grupo natural seria representado por todos os 
descendentes de um ancestral comum (AMORIN, 2002; OLIVEIRA, 2005), de forma que por 





 Mesmo que segundo Terra (2010) a sistemática filogenética já tenha sido aceita como 
sistema geral de referência a mais de uma década e, como consequência as aves sejam hoje 
entendidas como um grupo de dinossauros, é raro vê-las sendo estudadas no mesmo capítulo 
que seus “primos” mesozoicos, ainda entendidos em livros didáticos como repteis, mesmo 
que esse seja um grupo parafilético e, portanto, atualmente sem relevância taxonômica. 
 Nesse sentido, imagino que a reação descrita pelo participante na transcrição 7 
(apêndice I) não seja incomum entre muitos professores, que mesmo após a graduação e 
posterior aperfeiçoamento por meio da leitura de materiais didáticos pode não encontrar 
situações em sua vida docente que possibilitem lidar com afirmações como a de que toda ave 
é um dinossauro, quer seja essa feita por monitores de museus especialistas na área da 
paleontologia ou por alunos que como eu durante minha fase escolar, passem grande parte do 
seu tempo livre lendo sobre essas fantásticas criaturas mesozoicas. 
Vejo a possibilidade desse diálogo que surgiu durante o evento como mais uma 
potencialidade oferecida por esse tipo de formação continuada com o tema de cladística, de 
forma que se replicado, pode contribuir para discussões em sala e visitas técnicas cujo o 
assunto dos dinossauros, que segundo Salmi e colaboradores (2017) desperta grande interesse 
por parte de estudantes, seja melhor estudado. 
 
Grupo 5. Primatas 
A representação da evolução humana é um clássico dentro do ensino de evolução, 
estando representada em livros didáticos, apostilas como o “caderno do aluno” e capas de 
livros e cadernos, seja na problemática “iconografia canônica da evolução” (SANTOS; 
KLASSA, 2012b) ou na forma de uma filogenia ou cladograma. 
Não é incomum que ocorra um foco maior no Homo sapiens em relação às demais 
espécies nas representações evolutivas, independente da escala em que se esteja trabalhando. 
Em uma filogenia como a da Figura 5, a última cladogênese tende a ser a que nos separa de 
um clado irmão, raramente estando a espécie humana representada como o grupo mais 





Figura 5. Cladograma da espécie humana (SANTOS; KLASSA, 2012b) 
  
Mesmo com propostas diferenciadas como a da figura 5, na qual o Homo sapiens se 
encontra entre as demais espécies e não necessariamente em uma das extremidades, é notória 
a tendência de a história evolutiva dos primatas, vertebrados ou hominídeos serem 
representadas de forma a parecer a história da evolução do ser humano.  
Tendo isso em vista, o último kit trazia miniaturas que representavam uma espécie de 
primata que poderia ser popularmente reconhecido como um “macaco”, além de duas figuras 
que representavam seres humanos, a fim de ver como as tendências impostas à construção da 
classificação humana poderia influenciar na construção da classificação do grupo. Ao kit 
também foi introduzida uma quarta miniatura com aparente bipedalismo e sem análogo na 
natureza, cujo o objetivo era dificultar o encaixe na filogenia, promovendo rearranjos e um 
debate mais complexo. 
Como produto da conversa entre os professores foi gerada a Figura 6, uma transcrição 





Figura 6. Classificação realizada pelo grupo 5 na DE São Roque 
 
 Na imagem, é possível perceber que além de desenvolver uma história evolutiva para 
as quatro miniaturas, o grupo identificou por nome o grupo mais abrangente que continha os 
organismos (nomeado como vertebrados), além de dois subgrupos internos (de corpo peludo e 
sem pelos no corpo) e as quatro linhagens individuais (nomeadas de astronauta, jogador, 
macaco e esquilo). 
 O fato de terem buscado adequar as miniaturas e os grupos construídos com elas de 
clados reais como o dos vertebrados aponta para uma tentativa de adequar os materiais ao 
MF. Embora, o grupo tenha discutido pouco sobre a sua classificação nos momentos em que 
se estava registrando o áudio, dificultando assim a possibilidade de buscar potencialidades na 
fala dos participantes, a imagem revela alguns elementos curiosos que podem ser analisados. 
 Em primeiro lugar, é possível observar que a miniatura identificada como “macaco” 
está agrupada para com a chamada de “esquilo” na filogenia, sendo os humanos um grupo 
externo para esse. Segundo o que aceitamos no MF atual, “macacos” possuem um ancestral 
comum mais recente com os humanos em relação aos esquilos, de forma que se de fato o 
grupo buscasse se adequar ao modelo científico, teria que dividir o grupo dos “vertebrados” 
em uma linhagem com o “esquilo” e uma com os primatas (humanos e o macaco). 
Vertebrados 
Com pelo no corpo 
Sem pelos no corpo 












 Como mencionei no começo desse item, a origem e evolução humana tem sido foco de 
intensos debates. Seja por questões de religião ou pela forma com a qual ensinamos evolução, 
são muitas as dificuldades em se falar no assunto. Segundo Santos e Klassa (2012b, p.65): 
Frases como “existem duas teorias que explicam a evolução, Darwin e a 
religião” ou “mas não é possível que os animais tenham evoluído tão rápido!” 
são corriqueiras. Realmente, parece complicado mostrar o que significam 600 
milhões de anos de mudanças evolutivas. Mais difícil é falar sobre como não 
há uma tendência para o progresso na evolução ou como não podemos dizer 
que há, sempre, um aumento de complexidade durante a história das 
linhagens. Quando o assunto é a descoberta de ancestrais ou o encontro de 
elos perdidos, tudo fica nebuloso. Ao discutirmos a questão da ancestralidade 
do homem e sua semelhança com outros primatas, a compreensão continua 
diminuta. Se juntarmos a esse caldeirão uma série de falsas concepções 
transformadas em clichês pela publicidade e mídia não especializada, temos 




Após levantar essa problemática, os autores recorrem a uma reflexão sobre a 
hiperpersonalização das figuras de Lamark e Darwin, os problemas em entender a dimensão 
do tempo geológico e o papel que preconcepções têm na hora de se ensinar e discutir 
filogenias.  Outro ponto abordado nesse e em outros trabalhos como Santos e Calor (2007) é o 
potencial explicativo e de debate que existe no estudo de um cladograma. 
Árvores filogenéticas como a desenvolvida pelo grupo 4 são situações propicias para 
se tocar no assunto de grande relevância dentro da sala de aula que é a origem de nossa 
espécie e as concepções que giram em torno desse. Questionar o grupo sobre que motivos os 
levaram a agrupar o macaco com o esquilo em detrimento dos demais primatas poderia gerar 
um debate sobre temas sensíveis que afetam direta ou indiretamente a todo professor de 
biologia ao se discutir a evolução humana. 
Se a história evolutiva de macacos como o chimpanzé são de fato mais parecidas com 
as nossas do que para com a de esquilos ou outros vertebrados não primatas, somos segundo a 
definição Hennigiana um grupo verdadeiro.  
Porque o agrupamento deve seguir esse padrão? Não seriamos tão diferentes ao ponto 
de sermos um grupo separado? A presença de pelos não aproximaria esquilo e macacos? 
Todas essas perguntas e outras ainda mais difíceis de se responder podem surgir dentro de 
sala de aula.  
Em Rodarte (2015) um dos participantes afirmou que suas crenças religiosas, embora 




em sala de aula. Embora não se tenha aberto esse debate no evento de São Roque devido ao 
tempo, vejo no ambiente de formação continuada com o tema cladística, em cima de 
filogenias criadas como a representada na figura 6, um potencial na construção de um 
ambiente de debate entre pares, sobre suas experiências, abordagens, problemas e outras 
questões que podem não ser abordadas dentro de um curso de graduação, como não foram 
para mim por exemplo.  
A existência de discussões nesse aspecto é muito importante para a formação docente, 
que como destacado por Carvalho (2017) e Trivelato (2017) vai muito além de atualização de 
conteúdos, sendo o preparo para discutir ciência e/ou conhecimentos e como debatê-los uma 
parte igualmente importante da função do professor. 
Outro potencial poderia surgir do ramos da filogenia no qual se encontram as duas 
miniaturas “humanas”. Segundo o conceito de espécie mais famoso cunhado por Ernest Mayr, 
uma espécie seria um conjunto de populações intercruzantes isoladas geograficamente 
(Queiroz, 2005). Por esse princípio, comunidades humanas pré-históricas isoladas poderiam 
ser entendidas como diferentes populações que não seriam intercruzantes e por tanto, 
diferentes linhagens. 
Entretanto, ao pensarmos em nossa espécie na atualidade, raras exceções, podemos 
interpretar a população humana ao redor do mundo como uma única linhagem intercruzante 
isolada apenas pelos limites planetários. 
Uma filogenia como a desenvolvida pelo grupo poderia iniciar um debate acerca da 
própria noção nebulosa de espécie. Essa característica pangeográfica encontrada em alguns 
organismos atrapalha a definição de diferentes organismos em espécies pela definição 
Mayriana, mas como é destacado em Queiroz (2005), essa definição ainda não é 
completamente aceita, existindo ainda espaço para outras definições, sendo a definição 
filogenética, onde espécies diferentes seriam linhagens cujo o histórico de evolução seja 
minimamente independente, uma outra alternativa (ALEIXO, 2009). 
A existência de mais de uma possível definição para um elemento básico dentro da 
biologia como o conceito de espécie acaba por influenciar outras áreas fora da sistemática, 
afetando questões como a própria conservação ambiental (ALEIXO, 2009). 
As implicações da adoção de uma definição ou outra dentro do estudo da vida vão 




representada em apenas uma ou duas ramificações de alguma filogenia. O próprio 
entendimento que qualquer definição de espécie é arbitrária (ALEIXO, 2009) faz parte do 
processo de construção/desconstrução que precisa existir dentro de sala de aula no sentido de 
integrar os alunos na “cultura científica” defendida como sinônimo de alfabetização científica 
em Trivelato (2017).  
A construção de modelos por parte dos professores que evidenciem temas que levem a 
esse tipo de debate sem a intervenção de um pesquisador pode gerar ambientes férteis para a 
germinação desse tipo de ideia. A noção da ciência e seus conceitos como construções 
humanas é um dos principais pontos defendidos por Trivelato (2017) em sua perspectiva de 
como os professores podem ensinar ciências e é uma das potencialidades defendidas por 
Santos e Calor (2007) como própria do ensino de sistemática filogenética por professores de 
ciências e biologia. 
Concluo esse raciocínio indicando que a partir das construções dos professores é 
possível tanto promover debates entre pares que reorganizem os modelos dos participantes, 
aprimorando-os para um modelo de consenso com um menor número de anomalias, como 
possibilita que esses experenciem uma atividade prática, cujo as discussões e princípios 
podem ser reproduzidos com seus alunos, de forma a aproveitar o papel do professor como 
multiplicador e aproveitar as potencialidades nessa atividade existentes. 
 
V.2.2 - Debate sobre a atividade 
Após a atividade perguntei aos professores sobre particularidades que teriam surgido 
enquanto a realizavam. Após alguns grupos se voluntariarem e fazerem comentários 
compartilhando assim suas perspectivas para com os demais participantes, pedi que 
comentassem sobre o que teriam achado da prática. Essa conversa foi transcrita nos itens 9 e 
10 do apêndice 1 e utilizando a técnica de análise de conteúdo do tipo temática de Franco 
(2005) extrai alguns temas interessantes para a discussão dessa pesquisa, dividindo-os em 








Quadro17: Temas levantados durante debate da atividade “sistemática das coisas” na OT de São Roque. 
 






Conceito de espécie Arbitrariedade da 
classificação 
Atividades análogas 
Construção de filogênia Diferentes sistemáticas Enraizamento de jargões 
científicos 
Problemas na utilização 
da cladística 
Estimulo Existência de 
classificações melhores 
Fluidez da ciência Transposição para a sala 
de aula 
Importância do debate Independência da 
classificação para com a 
evolução 
Relação critério/cultura Troca de experiências 
Múltiplas inteligências Potencial explicativo do 
cladograma 
  
Facilidade do método 
lineano 
   
Resgate de conceitos 
prévios 




Entre os temas pedagógicos, incluí elementos que remetessem à área de estudo do 
ensino e educação. O conceito de Classificação como uma habilidade, no sentido de 
habilidades e competências exigidas pelos PCN foi identificado na fala dos professores ao 
debaterem sobre as contribuições que uma atividade como a “sistemática das coisas” poderia 
oferecer dentro de sala de aula, assim como a habilidade de construir filogenias com base no 
trabalho organizacional.  
O debate sobre competências e habilidades, como descrito no capítulo IV, já era tema 
da OT mesmo antes da minha chegada no evento, sendo interessante que se tenha criado essa 
correlação no discurso dos professores ao tratarem da atividade. Segundo Carvalho (2017), 
esse tipo de debate sobre conceitos atuais implementados por mudanças na educação 
brasileira que pode ocorrer em situações de formação continuada é importante para criar uma 
linguagem comum entre os docentes. 
A importância de se debater conceitos foi um dos temas mais utilizados durante a 
primeira parte da discussão, uma vez que um dos participantes reconheceu a importância dos 
professores estarem negociando ideias de classificação durante a atividade. Segundo Carvalho 
e Locatelli (2007 apud CARVALHO, 2017, p.5) “é na discussão com os pares que o 
desenvolvimento lógico e a necessidade de se expressar aparecem”, sendo dessa forma trivial 
para o desenvolvimento do aluno. Esse pensamento é sustentado também por Trivelato (2017) 
ao afirmar que a prática da elaboração de argumentos é uma das práticas próprias da ciência, 




O reconhecimento dessa importância pelo participante pode indicar potencialidades 
tanto na transposição da atividade para a sala de aula, que pode promover trocas de ideias 
entre alunos contribuindo para o desenvolvimento lógico e a capacidade de expressar seus 
argumentos (TRIVELATO, 2017), quanto para os docentes, que ao realizarem esse tipo de 
atividade em formações continuadas, estão negociando significados para com seus pares, 
permitindo a troca de ideias, conceitos e experiências e dessa forma contribuindo para sua 
vida profissional. 
Outras ideias como o resgate de conceitos prévios por meio da aplicação de uma 
prática, a pluralidade metodológica a fim de se cooptar uma gama maior de alunos com 
facilidades maiores ou menores nos diversos tipos de inteligência (lógico-matemática; 
espacial; lingüística; cinética motora...) e o papel da prática como estimulo também surgiram 
durante o debate, contribuindo assim para enriquecer a discussão. O aproveitamento desses 
ganchos por parte de um ministrante com competência para fazê-los seguir em frente poderia 
ser mais um potencial dentro de uma formação continuada nesse modelo. 
O último item que identifiquei como pedagógico foi o de que o sistema lineano 
(classificação de Carolus Linneaus, mencionada no capítulo II) seria mais fácil de utilizar na 
hora de se ensinar sistemática em detrimento do sistema hennigiano. 
Durante o debate, acabei por não buscar que motivos teriam levado a tal perspectiva, 
que poderia ser resultado de uma insegurança do participante em ensinar uma sistemática que 
não havia aprendido na graduação sendo mais fácil ensinar uma sistemática a ele 
particularmente melhor conhecida, ou se de fato acreditava que para os estudantes a cladística 
seria de fato mais complicada de se aprender em detrimento da sistemática filogenética. 
A promoção de um debate entre os participantes que compartilhassem da opinião de 
que a sistemática de Lineu é mais fácil e os que preferissem a cladística poderia gerar novas 
propostas para responder às dificuldades no ensino das classificações biológicas, sendo 
também um potencial identificável nesse evento. 
Entre os temas referentes a conceitos da biologia, a principal discussão girou em torno 
da existência de diferentes sistemática e de uma melhor classificação. O tema ficou evidente 
principalmente no que concerne o diálogo entre o participante 2 e o 4 na transcrição 10 
(apêndice 1), onde o primeiro defendeu um pluralismo da sistemática, exemplificado pela 




segundo ao centralizar o debate no potencial explicativo de uma filogenia, que se perde na 
escolha de alguma característica demasiadamente arbitrária para promover o agrupamento. 
Ambas as perspectivas possuem contribuições para o ensino de sistemática. Se no 
discurso do participante 2 é evidenciado o cuidado em entender o critério para se classificar o 
rato como inseto na cultura particular de um aluno, a segunda vai no cerne da razão pela qual 
a sistemática filogenética é o atual sistema de referência na comunidade acadêmica, uma vez 
essa possui um potencial explicativo maior e menos arbitrário em relação às suas 
predecessoras (AMORIN, 2002; OLIVEIRA, 2005; SANTOS, 2008; TERRA, 2010). 
Em Freire (1987) é destaca a importância de se ensinar dentro da cultura do aluno, 
dessa forma, a capacidade de identificar o seu modelo conceitual (Inseto = Nocivo; Ratos são 
nocivos; Ratos são Insetos) é uma habilidade fundamental para o professor. Em contrapartida, 
a introdução de um modelo explicativo como a cladística é para Santos e Calor (2007); Santos 
e Klassa (2012) e para o participante 1 da transcrição 9 (apêndice I), responsável por 
adicionar ao debate o tema de potencial explicativo do cladograma, pode facilitar muito o 
ensino da biodiversidade e da própria sistemática biológica, uma vez que para eles, existe nos 
cladogramas um potencial explicativo grande para quem sabe utilizá-los. 
Ambas as perspectivas, embora possam apresentar algumas incongruências não são 
inconciliáveis. A existência desse tipo de debate pode fornecer argumentos para essas e outras 
abordagens, servindo para ampliar o repertório docente. 
Outros temas abordados foram o do conceito de espécie e a possibilidade de se 
classificar organismos independente da noção de evolução. 
Acho importante o aparecimento desses temas pois o conceito de espécie é algo que 
por vezes no ensino de ciências consideramos um tema já muito bem definido, embora 
trabalhos como Aleixo (2009) nos lembrem que o termo ainda é controverso no que refere o 
estudo da biologia. O mesmo vale para a sistemática, que como ficou evidente nas respostas 
de Q.I (apresentadas no item V.1) e nas classificações descritas nesse item, é por vezes 
interpretada apenas como uma representação da evolução, quando na verdade essa associação 
é característica apenas em algumas escolas de classificação como a cladística e a gradista. 
O fato de essas interpretações serem aqui questionadas é interessante, pois segundo 




conhecimentos produzidos e as explicações construídas se transformaram; em outras palavras, 
que o conhecimento científico é provisório.”  
O mesmo vale para os modelos explicativos que apresentamos durante o processo de 
formação continuada, elementos já pré-estabelecidos revelam-se como incompletos, 
necessitando de constante reformulação.  
Vejo esse processo dentro de sala de aula como muito benéfico para o aprendizado do 
aluno, mas ao considerar o professor como multiplicador, entendo que o desenvolvimento 
desses questionamentos em orientações técnicas é ainda mais valioso no que se refere o 
ensino de ciências. 
Essa fluidez da ciência descrita no trecho de Trivelato (2017) também foi um tema 
levantado durante a OT, embora eu o tenha categorizado como mais relacionado aos conceitos 
da filosofia das ciências. Outros temas como Arbitrariedade das classificações da sistemática, 
enraizamento de jargões científicos e relação critério/cultura também foram identificados. 
Identifiquei esses temas nessa categoria pois se relacionam à concepção do que é a 
ciência e suas subáreas, como a sistemática por exemplo, de forma a questionar o que e quais 
seriam as implicações de se aceitar determinada informação como verdadeira, seja provisória 
ou permanentemente. 
Achei importante fazer esse destaque pois, segundo Santos e Calor (2007), não apenas 
áreas da biologia como zoologia e botânica seriam beneficiadas pela adoção da sistemática 
filogenética como metodologia usual dentro das salas de aula, como também haveria uma 
contribuição para a filosofia da ciência ao se introduzir filogênias não como a história 
evolutiva verdadeira de um grupo, mas como hipóteses testáveis de um determinado clado. 
Se haveria a potencialidade de se abordar temas referentes à filosofia da ciência no 
ensino de cladística, era uma possibilidade de que durante os eventos de formação continuada 
com o tema, fossem evidenciadas situações onde o debate sobre essa área se tornassem 
possíveis. O surgimento dos temas relativos à filosofia da ciência são um indicativo da 
existência de mais essa potencialidade em eventos do tipo. 
O último grupo de características são as relacionadas ao cotidiano docente. Durante a 
análise de conteúdo, identifiquei os temas atividades análogas; Problemas na utilização da 




essa categoria, por se relacionarem mais à prática docente do que para com conhecimentos 
específicos de uma determina área. 
Esses descritores denotam uma aproximação da atividade para com a prática 
profissional dos presentes por parte deles mesmo. Isso é muito importante pois segundo 
Belintane (2017, p.20) "um programa de formação contínua só começa quando os sujeitos se 
reconhecem", sendo então o começo cronológico do programa não necessariamente 
coincidente para com o início de trocas intersubjetivas.  
Não quero dizer por isso que foi durante a atividade de sistemática que os professores 
se reconheceram no evento de formação. Uma possibilidade é a de que esse processo de 
comunicação entre a prática e a discussão que ali ocorreu se relaciona mais ao fato daqueles 
professores já estarem a algum tempo realizando OT mesmo que de outros temas. 
Ainda assim, o fato de terem criado essas pontes para com os próprios cotidianos 
docentes serve de indicativo que uma formação mais longa se utilizando do tema supracitado 





VI - CONCLUSÕES  
  
Muito ainda deve ser debatido no que diz respeito a correlação ente a cladística e a 
formação continuada. O presente trabalho teve como objetivo verificar a existência de 
potencialidades na relação entre os dois temas e podemos afirmar que essas foram 
encontradas.  
Mesmo assumindo que esses potenciais possam ser exclusivos das condições nos 
quais foram produzidos, não vejo como impossível, ou até mesmo improvável, que temas 
como: 
 A relevância de se ensinar classificação biológica;  
 Possibilidades e facilidades atribuídas à utilização de cladística e seus 
cladogramas em ensino;  
 Os problemas como tempo, desconhecimento, dogmas religiosos e 
preconcepções que dificultam o ensino de sistemática;  
 Correlação entre a classificação e a evolução;  
 Entendimento das ciências, suas subáreas e conhecimentos como pertencentes 
a uma cultura e por tanto provisórios;  
 Leitura e interpretação de filogenias; possibilidades e desafios na prática do 
professor de ciências;  
 Conceitos evolutivos e;  
 Entendimento de histórias evolutivas de diferentes grupos biológicos,  
 
se manifestem em eventos com condições análogas.  
O evento de Campinas aparentemente também contribuiu para modificar a concepção 
dos professores de que o conteúdo de cladística seria muito difícil para o ensino básico, 
reduzindo o número de professores que acreditavam que esse devia ser de alguma forma 
simplificado e nulificando o número dos que acreditavam que o conteúdo seria inadequado 
para o Ensino Fundamental.  
Foi possível verificar uma limitação do evento de formação continuada de Campinas 
em modificar o modelo mental dos professores em relação à sistemática e evolução, uma vez 




após o evento, os temas utilizados em suas definições pouco mudaram dos utilizados antes do 
evento, podendo para isso ter contribuído o fato da orientação ter possuído uma racionalidade 
técnica.  
A ideia de classificação para o entendimento do conceito de sistemática e o de forças 
evolutivas além da seleção natural para o de evolução apareceram mais durante o segundo 
questionário em relação ao primeiro, o que considero positivo, uma vez que os assuntos se 
relacionam de fato com os respectivos conceitos. Em contrapartida, o entendimento de que as 
espécies atuais seriam mais evoluídas em detrimento das extintas foi ainda mais frequente 
depois da OT.  
Quanto à utilização de fundamentos da cladística, os professores em geral parecem 
acreditar que a OT teria contribuído mesmo que parcialmente para aplicarem seus modelos 
em questões de sistemática e evolução e identificarem a resposta dentro de um MF ou 
concepção evolutiva. Caso a opinião dos professores esteja correta, haveria então mesmo em 
cursos de curta duração e racionalidade técnica, algum potencial na formação continuada com 
o tema de sistemática filogenética.  
Na OT de São Roque, onde os professores já estavam se reunindo há mais tempo e a 
abordagem seguiu por uma via mais inovadora, foi possível verificar um debate maior entre 
os participantes, seja em temas científicos, pedagógicos, filosóficos ou relativos à prática. 
Existe a possibilidade de que atividades análogas estimulem a troca de conhecimentos e 
experiências de sala de aula.  
Questionamentos construídos pelo grupo durante a primeira fase da OT em relação à 
ancestralidade de grupos e leituras de cladograma refletiram em momentos posteriores do 
evento, indicando o potencial dessa forma de atividade em modificar parte do modelo relativo 
à compreensão de filogenias e aproximação do MF. 
Embora discussões semelhantes tenham ocorrido na OT de Campinas e de São Roque, 
considero que essa aproximação dos participantes entre a prática docente e os saberes 
propostos no evento de formação foi maior em São Roque, mesmo que o tempo na segunda 
tenha sido inferior.  
Isso aponta para uma influência menor do tempo de atividade em relação à abordagem 
e racionalidade utilizadas, sendo esses critérios aparentemente mais relevantes para ampliar as 




Embora eu tenha gostado do resultado final do trabalho, duas condições o afastam do 
que eu consideraria como ideal.  
No capítulo I, apresentei uma analogia entre minha pesquisa e o trabalho de um 
naturalista indo em direção a terras desconhecidas. Nesse sentido, a existência de imprevistos, 
dificuldades técnicas e a necessidade de lidar com recursos limitados sempre foi uma 
possibilidade com a qual eu deveria me ater.  
Entretanto, assim com o naturalista, mesmo que uma rápida observação seja o 
suficiente para se identificar características comuns a aquela área, o tempo limitado me faz 
acreditar que muitas coisas podem ter passado despercebidas, ou possam ter sido (muito) mal 
interpretadas.  
Não só o tempo como o fato de ambos os eventos de formação que acompanhei 
tenham possuído o mesmo ministrante, no caso eu mesmo, também aumenta 
significativamente o número de subjetividades que possam ser mal interpretadas durante a 
pesquisa.  
Por mais que a busca por potencialidades em detrimento de um potencial estático ou 
eficácia permita uma observação mais pontual, observar outros eventos por mais tempo 
poderia trazer boas contribuições para esse trabalho.  
O mesmo vale para o fato de eu ter me proposto a ser o ministrante e pesquisador 
simultaneamente. Se por um lado posso ter desenvolvido atividades mesmo que 
inconscientemente, que possibilitassem o surgimento de potencialidades para no meu trabalho 
serem registradas, entendo que o papel do ministrante, embora fundamental, está longe de ser 
o único fator a contribuir para o desenvolvimento de discussões e da construção coletiva de 
ideias e consequente troca das mesmas durante situações de formação continuada.  
Dessa maneira, por mais que a observação de cursos ou oficinas desenvolvidas por 
outros profissionais pudesse contribuir para a discussão nesse trabalho proposto, discordo que 
isso invalide os dados aqui coletados.  
De toda forma, aqui encerro essa jornada que iniciei em meu trabalho de 2015, com 
uma maior compreensão dos potenciais da formação continuada tematizada pela sistemática 




que essa análise possa servir de caminho para outros pesquisadores que se aventurarem nessas 
áreas, permitindo que esses respondam às dúvidas que não consegui elucidar.  
Do mais, encerro aqui o texto e prossigo em minha recente admiração pela formação 
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PCNP “Na evolução os caramujos surgiram antes das esponjas”. Leitura de 
questão 
Participantes - Esponja primeiro. 








PCNP - Então vou fazer uma pergunta. É por quê está aqui - ou por que está 
aqui? 
- Cuidado com isso porque normalmente as pessoas vêm na horizontal. 
- Aponta para 
detalhes no 
cladograma 
Participante - Aquilo ali é a aparência do ser vivo hoje, não significa que ele não 
tinha outra aparência no passado. 
 
PCNP Hoje mostra que a esponja surgiu antes daqui não é Mateus? Não está 





Pesquisador Aí eu tenho um apontamento. Por que, aliás, é uma das coisas que eu 
trouxe hoje é.... 
 
PCNP [...] - Eu já apresentei o Mateus? 
- O Mateus é um ex-aluno do Instituto Federal, curso de biologia, 
apaixonado por esse tipo de coisas, cladogramas. 
- Tão apaixonado, que ele está estudando ensino desses, não é? 




-Risos ao final 
da frase. 
Pesquisador Isso.  
PCNP Como ensinar filogenética. [Ele] está fazendo mestrado na 
Unicamp,[...e] veio aqui para colaborar com a gente e também para 
coletar dados para o mestrado, não é Mateus? 
 
Participante - É. 
-Eu ia fazer junto com uma apresentação e tudo mais, mas prazer em 
revê-los, prazer em conhecê-los, os que não estavam na primeira [OT], 
eu sou Mateus, da Unicamp. Eu estou fazendo um trabalho 
relacionando à formação continuada e sistemática filogenética. O 
projeto começou ainda em 2015 quando eu ainda estava Instituto 
Federal, quando vim até aqui, e em outras escolas também, para coletar 
algumas perspectivas de professores. 
 - Na época, era mais sobre conhecimento, sobre sistemática 
filogenética. Dessa vez estou menos preocupado com conhecimento e 
mais preocupado com a opinião, com que se pode ser discutido, O que 
vocês acham sobre os cladogramas, se vocês acham pertinente. É mais 












os professores na área de pesquisa e entender o como que vocês 
imaginam que isso possa ser apresentado, se deve ser apresentado, 
quais são as potencialidades que surgem dentro da formação 
continuada, quais são as discussões que podem se relacionar com 
sistemática filogenética... 
- Tudo bem. E sobre o apartamento aqui talvez eu tenho algo na 





entra no tópico 
da questão. 
 




PCNP -... A gente vai ter um espaço de diálogo, de formação, de troca de 
experiências.  
 
- Outra situação é a localização, nosso espaço aqui na diretoria. Acho 
que o espaço é melhor, menos para estacionar. Eu gosto de fazer aqui 
na diretoria, tem a viabilidade de comer um lanche, de sair, porque às 
vezes uma escola é muito distante para uma ou outra pessoa, então eu 
prefiro fazer aqui. 
 
- E assim, sou aberta a conversa, no final vai ter uma avaliação. É 
minha primeira OT com vocês só de biologia, por cinco/seis anos na 
verdade trabalhai a com Ciências, eu gostaria que vocês colaborassem 
nesse sentido, nessa troca, até mesmo porque a gente conseguiu esse 
espaço de diálogo. Porque mesmo como professora de biologia, era 
muito difícil de ter contato com o pessoal da área, geralmente Português 
e Matemática que mais saem da escola, e nós da biologia ficamos nesse 
“o que será que vou trabalhar? ”E eu sei que tem experiências 
maravilhosas na escola de vocês, trabalhos que vocês desenvolvem e 
muitas vezes mesmo conhecendo uma história ou outra, nós não temos 
essa visibilidade. 
 
O que eu queria mesmo era construir esse grupo de estudos, de 
Formação. Estou aberta a sugestões, críticas, ao espaço de diálogo. Mas 
a idéia de hoje é a gente conversar um pouquinho sobre o ensino de 
sistemática, que a gente sabe que tem no caderno, na terceira série do 
Ensino Médio, e eu sei que alguns professores falam “Olha, eu não 
consigo aplicar isso na minha escola, a escola que eu trabalho, para 
minha realidade não dá para trabalhar”. Independente disso, ele [ação] 
vai trazer conceitos, vai a trabalhar a parte teórica.  
 
O Mateus é um especialista, que está aqui com a gente como parceiro. 
É um Mestrando, nós fizemos uma parceria, ele precisa também 
trabalhar com professores e ao mesmo tempo, veio preparar uma 
oficina, participar um pouco, destacar a parte teórica, por conceitos. Eu 
mesma sou da...  
 
... Então ta um pouco diferente, esse resgate, esse momento de ver, 
estudar um pouco, é muito bem-vindo, pelo menos da minha parte eu 
sempre pensei dessa forma, e é lógico que vocês como professores, na 
sala de aula tem experiências ricas que também podem contribuir aqui 
hoje, então assim o que eu quero é que vocês se sintam à vontade e nós 
iremos até 5:30, conforme for o horário, a gente vai parar para ir no 
almoço, conforme for a gente pega umas bolachinhas, toma um café às 
- Se 
apresentando 




















- PCNP meio 
sem jeito 











“Professor precisa vir na convocação?”, depois eu me informo 
direitinho com a supervisão e eu tiro sua dúvida. Quem tem dúvida 
quanto ao efetivo exercício, sai no Diário Oficial se quiser depois sai no 
meio mandar cópia do Diário Oficial para vocês. Vocês podem também 















Transcrição 3: Participantes chegando à problemática de tempo como limitante para a apresentação de 




Participante 1 A Um ou com tampinhas coloridas com papel para eles organizarem ou 
formar em grupinhos eu trago um joguinho para eles montarem do jeito 
que eles quiserem geralmente eles vão organizando por isso  
 
Pesquisador A então vocês já aplicam uma atividade semelhante a essa?  
Participante 1 Sim  - Burburinho 
Participante 3 O problema de uma atividade assim é você parar na atividade e fica. 
Então quer dizer, nosso tempo de atividade é muito curto. Quer dizer, 
você tem duas aulinhas na semana, e têm cara que eu vejo uma vez por 
mês. Se você faz uma atividade dessa prática, legal. Mas uma atividade 
prática sem conteúdo é um vazo vazio. Ele vai fazer associação? Legal, 
mas é atividade de quinta série. O que eu mais sinto falta nas atividades 
de Ensino Médio é conteúdo. O que eles pedem no estado é habilidade 
e competências e, para desenvolve-las é necessário o conteúdo. E se a 
gente usa o tema para desenvolver esse conteúdo não sobra outro tempo 
para fazer outras atividades práticas para fazer esse consenso hoje no 








Participante 4 Eu estava falando isso agora mesmo, que hoje, nesse sistema atual, com 




Participante 3 Ai vai chegar ao ponto de falar que o cara entendeu o que tá 
acontecendo aqui, fazer entender o real que é para um cara de Ensino 
Médio sinto muito  
 
Participante 5 Isso eu vou falando em termo geral, eu sou de escola de período 
integral agora. Na escola de tempo integral você tem que cumprir, você 
tem leitura farol-- 
 




Participante 5 É outro sistema. Mas na minha opinião, se for para eu fazer uma coisa 
bem feita por exemplo, segundo bimestre, “boom”, um monte de coisa, 
você não dá conta, se você quer fazer uma coisa bem feita, você não dá 
conta. Aí chega no 2º/ 3º bimestre só têm um ano eu acho que um 
pouco, foi o que? Mal distribuído! A mesma coisa você chega lá você 
pega, essa parte, a primeira parte, essa parte aí primeiro bimestre, 
classificação, até que você dá conta chega no segundo, aquele monte de 










PCNP Sim -Comentários 
difusos. 
Participante 1 Você tem no segundo bimestre que abordar vírus bactéria...  
Participante 5 Pois é  - Comentários 
se sobrepondo 





PCNP Eu falei no início, a gente tem que abordar na nossa realidade, você tem 
que abordar o possível. 
 
Participante 5 Sim! Eu to [incompreensível] o próprio sistema eu acho que a gente 
precisa de alguma maneira modificar essa coisa que tem na base 
Nacional comum. Ah, então é isso? Então pergunta para o professor 





PCNP E essa angústia da biologia, química, para física, para sociologia e para 
a filosofia, as pessoas começam a te cobrar por muitas coisas que às 
vezes você não consegue se aprofundar  
 
Participante 6 Eu percebi uma coisa, nós todos fomos formados em uma escola 
conteudista, só que o estado não quer mais conteúdo ele está mais 
voltado para pedagogia social né? Tanto, que no primeiro ano quando 
ele veio com aquele projeto lá “Vale sonhar”, para mim aquele ali eu 
trabalho porque eu sou obrigado a trabalhar, mas eu acho que aquilo ali 
deveria ser trabalhado lá no fundamental. Sim lá bem no fundamental  
 
Participante 1 Há mais tempo   
Participante 5 Exatamente   - Assunto 
diverge 
Participante 7 O que eu digo que assim, o terceiro ano de certa forma eles usam muito 
caderninho e ele é mais conciso né. Nas práticas, antes de iniciar a 
prática, a gente tem que fazer o trabalho de enxugar o máximo possível 
de informação para saber o que é relevante, para a pratica, porque 
também não adianta aprofundar demais, porque ali o que eles vão 
lembrar no final das contas é que na aula de biologia eles fazem os 
“negocinhos lá na folhinha”, “separava né”, enfim. Então a gente tem 
que tentar enxugar, separar o máximo, pegar o conteúdo básico porque 





Participante 3 É esse é o problema maior  
Participante 7 Mas é a nossa realidade  
Participante 3 Esse é o problema maior. Eu trabalho duas vezes. No superior e no 
médio, e fundamental também, a cada ano eu vejo esse Abismo se 
alargar. Parece que nós estamos na rede nós estamos sendo moldados 
para criar pessoa... sei lá analfabetos porque a cada ano 
 
 Ah mas eu acho é que a proposta é, todo mundo já percebeu que dessa  
Participante 3 …. Mas a gente não tá brigando com sistema mas espera aí de sistemas 
e deixando as pessoas idiotas extremos está deixando as pessoas 
semianalfabetas 
 
Participante 7 Mas para nossa realidade  
Participante  Para prender o mínimo   
Participante 7 Todo tempo que a gente tem disponível para trabalhar o terceiro ano 
porque o terceiro ano nosso né aquele conteúdo super aberto e 
diversificado que traz [incompreensível] têm que ver dá onde têm que 
partir, documentário que funciona, documentário que ajuda nessa 




Participante 8 Vocês viram as novas propostas para Biologia? Vai ficar com 200 
horas. Pessoas fazem isso quer dizer que dá 6 horas 
- Que a gente tem a gente vai dividir entre física química e biologia nos 







Pesquisador Nessa perspectiva de tempo que já era reduzido segundo a discussão de 
vocês, com tempo ainda mais reduzido vocês acham que uma atividade 
dessas daria certo? 
 
- Burburinho 
Participante 1 Se daria certo? Para fazer isso têm que ter os conhecimentos teóricos 
também, características saber tamanho e cor… 
- Assunto deixa 
de retornar a 









Participante 1 Tem aluno que classificaria por raridade... por cores... acho que ainda não 
entendi. O que é para fazer? 
 
Pesquisador Vocês organizam da forma que vocês preferirem.  
Participante 1 Então posso fazer como aluno? Como por exemplo, o que ele ganhou 
primeiro, o que ele ganhou depois, raridade? 
 
Pesquisador Então, você pode simular que é um aluno, mas eu prefiro que utilizem as 
características que se possam retirar do conjunto. O que ele ganhou 
primeiro e o que ganhou depois não se aplicaria no caso, porquê ele no 





Participante 1 Ah entendi  
Pesquisador Então como entreguei o conjunto de uma vez, receberam todos ao mesmo 
tempo. 
 
Participante 1 Ta, entendi.  
Participante 2 Esse aqui tem um bico! Então como esse tem bico ele pode ser mais 
evoluído pois a mandíbula desse parece mais com a desse. 
Agrupando 
organismos 
Participante 1 Ah então beleza acho que entendi  
Pesquisador Vocês fazem no critério que vocês quiserem  
Participante 1 Ta ótimo!  
Pesquisador sai para promover outros debates nos demais grupos 
Participante 1 Inicialmente separamos esse dois que são bem parecidos, bípedes e tal, e 
bem depois nós notamos a mandíbula dos dois, onde um teria um bico 
mais alongado em comparação ao outro. Aí todos tem um ancestral 
comum, mas cada um representa um grupo. 
 
Pesquisador Uhum, todos com ancestral comum, mas exceto pelos dois da ponta, cada 
um seria um grupo? 
 
Participante 1 Isso. Esse tem chifres, os demais não têm. Esse tem o essa corcova dupla, 
esse outro tem uma só, e os demais não tem. E esses tiveram um único 
ancestral comum, além do ancestral desses todos 
 
 




Participante 1 Os hermafroditas eram um ancestral comum das rosas e azuis. Esses 
ficaram em clipes normal azul. Clipes normal azul, clipe diferente rosa, 
clipe diferente azul. Tá certo? 
 
Pesquisador Ta certo.  
Participante 1 Ficou um grupo gay e outro grupo gay.  
Pesquisador Ta certo.  
Pesquisador sai para olhar trabalhos de outros grupos e volta depois de alguns minutos 
Pesquisador Vocês fecharam muito rápido.  
Participante 1 Mas também, olha o que você me deu. Risos 
Pesquisador Geralmente as pessoas consideram esse o mais difícil  
Participante 1 Esse? Incrédulo 
Pesquisador Porque como as pessoas consideram os outros “animais”, eles ficam 
pensando em história evolutiva. 
 
Participante 1 Eles pensaram em uma diferente também. Antigamente tinha só os roxos. 





Pesquisador Achei bem legal essa ideia.  
Participante 1 É, porque vermelho com azul da roxo, na aula de artes.  
Participante 2 Pode até misturar com genética né? Codominância e Mendel. Sugerindo 
Pesquisador Uhum, achei as duas ideias bem legais, vocês podem apresentar as duas?  




Pesquisador Um, aliás, vocês escolherem dividir por feminino o rosa e masculino o 
azul. 
 
Participante1 Podia ser diferente.  
Pesquisador Sim, mas além disso, você fez uma história evolutiva certo? Nesse caso, 
o rosa reproduziria com o azul? 
 
Participante1 Não.  
Pesquisador Independentemente de ser masculino e feminino.  
Participante1 Então, nesse caso, não sei como, mas masculino só cruzou com 
masculino e feminino só com feminino 
 
Participante 2 Comunidades gays.  
Participante1 Sim, num caso de evolução bizarro.  
Pesquisador Hum, nesse caso, as fêmeas e os machos por qualquer motivo de isolaram 
e passaram se reproduzir entre si. 
 
Participante 1 Isso.  




Participante 3 Mas seria reprodução assexuada?  
Participante 1 Ou até sexuada, entendeu? Não sei como seria possível, mas não é para 
fazer qualquer coisa? 
 
Pesquisador Muito bem, mas nessas extremidades aqui esses organismos se 
assemelham não? Vocês poderiam relacionar esses? Duas linhagens que 
se separaram lá atrás? 
 
Participante 1 Na verdade, seriam todos parecidos, a única coisa que muda é o sexo.  
Pesquisador Mas se mudar apena só sexo, não seria a mesma espécie?  
 Sim, mas no caso não responde o porquê em cada uma se gerou espécies 
tão parecidas dos dois lados. 
 
Participante 1 Então está errado?  
Pesquisador Não, é só uma pergunta.  
Participante 1 A então não sei, pode ser por coincidência, sei lá, uma convergência 
adaptativa entendeu? Não era para fazer qualquer coisa? 
 
 




Pesquisador Como ta o debate aqui?  
Participante 1 Agente pensou em fazer pela cauda. Ausência, presença, volume...  
Pesquisador Uhum  
Participante 1 Não necessariamente juntar eles todos, mas fazer pela presença de cauda.  
Participante 2 Ai a gente tentou fazer por semelhança com réptil, mas não dá.... Tem 








Transcrição 7: Discussão sobre o kit 5, monocromatossauros/Discussão sobre espaços de ensino não 




Participante 1 Então vamos começar pelos animais que tinham ovos. Todos!  
Participante 2 E se por ser ambiente aquático ou talvez?  
Participante 1  Sim  
Participante 3 Ele saiu da água - Referindo-se 
ao grupo 
Participante 2 Foi para o ambiente terrestre  
Participante 1  Isso! Terrestre  
Participante 2 Na verdade, os herbívoros vieram primeiro que os carnívoros...  
Participante 3 É para montar uma classificação? - Pergunta ao 
pesquisador 
Participante 2  Uma cladograma?  
Pesquisador Na forma que vocês quiserem  
Pesquisador sai para ver outros grupos. Ao voltar, é questionado quanto ao local em que comprou os materiais 
Participante 1 ...uma vez eu esqueci os kits e então tive que comprar na loja de 1,99. 
Então foi lacinho de cabelo, clip de papel... Deu uns R$ 4,00. 
 
Pesquisador E pode ser qualquer coisa? Desde que tenha características diferentes?  
Participante 1 É, qualquer coisa que seja diferente, mas tem que ter algumas coisas 
iguais. 
 
Pesquisador Interessante que quando a gente vai ver classificação, principalmente 
com palavras com alunos de sétimo ano. Eles têm que separar palavras 
que são em negrito, ou por significado. Cada um faz uma classificação 
diferente.  
 
Participante 1 Sim  
Pesquisador No caso desse cladograma existe a possibilidade de ter uma classificação 
diferente?  
 
Participante 1 Tem Risos 
Pesquisador Linhas de raciocínio diferentes? Que causam ramificações diferentes e 
tudo mais NE? É mais ou menos o que estamos tentando fazer aqui né 
 
Pesquisador Sim  
Participante 1 Aí surgiu aquela dúvida, do que está certo e o que está errado NE? Incrédulo 
Pesquisador São teorias, ...  
Participante 1 Como no exemplo da esponja, onde ela não teria surgido ali, então eu 





Pesquisador Quando eu falo para os alunos no sentido do método cientifico que eles 
fazem, metodologia cientifica, na formulação de hipóteses, busca de 





Participante 1 É a própria interpretação do cladograma.  
Participante 2 Ah, vou falar algo que eu não conhecia. Mês passado eu fui no cata-
vento, tem lá a parte dos dinossauros que habitaram o Brasil, então o 
monitor disse, você acha que os dinossauros estão extintos? Aí o monitor 
disse que não. Disse que nossas aves, são os dinossauros! Assim, usou 
essas palavras! 
Sugerindo 
Pesquisador La no cata-vento?  
Participante1 Lá no cata-vento, iai Mateus, a gente pode explicar uma evolução de 
repente, um ancestral.... Como falar que o pombinho que está vendo na 
praça ainda é um dinossauro? 
 
Pesquisador É como explicar isso?  
Participante1 E agora para mim?  
Pesquisador Você sabe o cata-vento onde é né? Em são Paulo?  
Participante1 A gente leva os alunos e então os estudantes... (participantes explicam 
sobre o museu) vimos os dinossauros, a altura e tudo mais, mas na hora 
que ele falou isso, eu fiquei, como posso explicar isso? Não dá para falar 
mais pois não tenho esse conhecimento. Mas ai? O que você faria 
Mateus? 
 
Pesquisador No caso, eu perguntaria o que é um dinossauro, porque quando você 
pergunta por exemplo coisas como tempo, todo mundo sabe o que é 
tempo, mas ninguém sabe explicar. Com dinossauros por exemplo, 
sabemos que um tiranossauro é um dinossauro. Um triceratops é um 
dinossauro? Mas o que eles têm em comum? Quando conseguirem 
identificar isso, vão ver que do bem-te-vi ao quero-quero, todos terão 
características comuns aos dinossauros. 
 
Participante 2 Assim podemos ainda usar para falar de estruturas homólogas, análogas...  
Participante1 Ele poderia disser que tinhas as mesmas características... então não teve 
uma extinção... não foram todos extintos! 
 
Pesquisador Não está extinto!  
 




PCNP Esse aqui é homem… Humano!  
Pesquisador Como tá o debate?  
Participante 1 Ta difícil  
Participante 2 Muito difícil!  
Participante 3 É para fazer real que nem o Paulo falou? Por exemplo, esses dois são 





outros dois do 
conjunto 




Participante 3 Você quer que a gente classifique buscando características em uma 
determinada característica que estão dentro ou fora dessa característica e 
formar grupos diferentes 
 
Pesquisador Da forma que vocês quiserem  
Participante 3 Tá  





Participante 1 Aquilo que tipo de fazer uma filogenia aqui está pedindo só para classificar  
Participante 2 Dá para fazer uma árvore  
... 
Participante 3 Levando em conta que são objetos inanimados sempre certo?  
Pesquisador É  
Participante 3 Então nós fizemos aqui como o primeiro critério. Onde estão agrupados 
todos 




Participante 2 Depois com rabo e sem rabo  
Participante 3 Orelha no topo da cabeça e orelha na lateral com muita melanina com 
pouca melanina 
 
Pesquisador Certinho é uma forma de classificar  
Participante 2 Aí ficou astronautas jogador isso aqui que a gente acha que é um esquilo e 
um macaco 
 
Pesquisador  Tá certo  
Participante 1 A gente a gente chamou de roedor certo  
Pesquisador Vocês podem colocar ali em cima para que eu possa tirar uma foto?  
 




Pesquisador O que vocês acham dessa atividade? Acham que podem trabalhar algum 
conceito com os alunos? 
 
Participante Acho que eles [os alunos] iam gostar...  Respondendo 
à primeira 
pergunta 
Participante Classificação. Em resposta à 
segunda 
Pesquisador Algo mais?  
Participante Organização. Também em 
resposta à 
segunda 
Pesquisador  Sim organização de seres vivos. alguma habilidade a mais que poderia 
surgir? 
 
Participante Comparação.  




Pesquisador Vocês acham que essas habilidades seriam interessantes em uma aula de 
sistemática? 
 
Participante 1 Sim, para fazer a árvore.  
Pesquisador Para fazer a árvore..., mas assim pensando na sistemática dá para ensinar 
sistemática sem ensinar a árvore? 
 
Participante 1 Sim o método lineano de classificação.  
Participante 2 O método lineano não usa a árvore.  
Pesquisador O que vocês acham mais fácil para ensinar a classificação?  
Participante1 O método linneano.  
Pesquisador O método lineano é mais fácil… Tentando 
disfarçar a 
discordância 
Participante1 Acho que a árvore. [Em razão da questão d]o visual né? Que dá a 
possibilidade de interpretar as figuras. 
 
Pesquisador Para alguém com uma psicologia mais relacionada a leitura de imagem, a 




Participante1 É.  
Pesquisador A árvore é uma tabela da classificação lineana porque a [classificação] 
lineana como as características geralmente não estão escritas, eles usam a 






Participante1 -Na árvore você consegue estabelecer a relação com o tempo, na tabela 
fica um complicado para analisar os dados, um pouco distante para os 
alunos estabelecerem essa relação. Acho muito interessante essa 
atividade porque a gente teve que pensar, tivemos que nos impor, 
demonstrar aquilo que a gente já sabia, e com os alunos da para ter uma 
visão do que eles pensam, porque fazer essa atividade antes é uma forma 
de saber quais são os conceitos prévios deles, pois o conceito prévio que 
eles têm e acaba representando, como a gente fez aqui, o que a gente 
acabou de aprender ou o que a gente já aprendeu, o que a gente trouxe 
com a gente. 
-Pode acontecer com eles também E aí fica mais fácil pra visualizar qual 
o ponto que eles estão enxergando o que é que eles precisam melhorar. 
Então a atividade prática que a gente fez agora vai envolver O que é 
conhecimento prévio do aluno, vai envolver uma demonstração, porque 
ele apresentou que ele sabe e assim como a gente também trouxe esse 
conhecimento com que a gente, a gente fez uma representação do que a 
gente já estudou. Eles também podem demonstrar para a gente e a gente 
pode também apontar onde eles vão melhorar, o que eles precisam 
melhorar, como estão entendendo a discussão girando em torno disso, o 
debate sempre é válido, é uma das melhores coisas de se fazer com aluno 
porque é uma coisa dialógica, não fica a gente expondo conhecimento, 
mas eles apresentando o que já sabem e a gente consegue intervir. 
 
Participante 2 Sim um ensino mais no sentido significativo.  
Participante1 Sim significativo. 
-Quando faço trabalho conceitual com os alunos eu consigo ver onde eu 
preciso mudar o que eles assimilaram e o que eles vão evoluindo durante 
o processo. 
 
Pesquisador  E você acha que na construção de um cladograma dá para achar essas 
ideia? 
 




Participante  Porque se você mostra uma imagem já ajuda muito. Se você mostra é o 
que você está injetando neles agora se você pede para eles demonstrar em 
alguma coisa ajuda eles pensarem, ajuda eles a se posicionarem a 
demonstrar o que eles imaginam para gente partir daquele ponto. 
 
Pesquisador Mas pensando assim, acabou que a maior parte dos grupos pela 
influência externa de eu ter falado “sistemática filogenética” acabaram 
por optar por filogenias...,mas e se acabasse por acontecer da montagem 














por grupos de 
morfologia 
cada vez mais 
distinta 
Participante 1 Se a gente tivesse visto antes com certeza conseguiríamos encaixar 
melhor porque já demanda características você separar por grupos com 
características englobando que ele tem de pouco para muito até atingir 
um todo. 
 
Participante Teoria dos conjuntos.  
Participante 1 No caderno do aluno tem isso uma atividade. Nesse estilo, mas com 
pregos e Parafusos. 
 
Participante Pregos e Parafusos.  
Participante Você tem que pegar as características, a cabeça o tamanho.  
Pesquisador  Mas eles separam as características ou os alunos que separam?  
Participante Eles dão os critérios e você tem que fazer por semelhança.  
Participante E você agrupa, por teoria dos conjuntos... diagrama de venn.  
Participante E você acaba construindo conjuntos assim como a classificação de 
palavras no sétimo. 
 
Participante Uma coisa legal de se fazer é pedir que os alunos tragam um cada um o 
número de botões de sua casa bem diferentes uns dos outros cinco a seis 
botões eles chegam e nós colocamos em uma caixa e depois a gente 
separa ele vai encontrar um critério de grande médio pequeno tem dois 
buracos três buracos quatro é bem legal e é rápido. É só eles a única 










Pesquisador E acaba entrando a questão das miniaturas também né porque em alguns 
lugares você vai levar e elas não vão voltar então é bom você sempre tem 
alguma reserva para aplicar em outras salas. 
 
 




Pesquisador Para cada grupo, vocês acham que existia alguma maneira correta de 
classificar? 
 




Pesquisador Não?  
Participante 2 Foi o que a gente discutiu, como você não deu um critério, fica difícil 
para a gente separar. Se você tivesse dado um critério, ficaria mais fácil 
para a gente acertar, pois quando tem um critério, tem um 
direcionamento, quando não tem um direcionamento a gente fica meio 
perdido. 
 
Pesquisador Mas acertar no sentido de diminuir probabilidades ou no sentido de achar 
o certo? 
 
Participante 2 Diminuir probabilidades 
- Porque ainda dentro de cada critério pode ter uma especificidade. 
Responde meio 
inseguro 
Participante 3 Uma exceção  
Participante 2 Isso  
Pesquisador Um dos que eu faço de propósito é com esse grupo daqui, pois ao mesmo 
tempo que você tem elementos de cor parecida-- 
- Mostra o kit 2 
Participante 2 Forma parecida e cor diferente - Corrige o 
pesquisador 
Pesquisador Também. Aqui por exemplo, tem os rosa e vermelho, e tem os azuis.  
 
 
- Em compensação a forma deles também serve de critério. Uma vez eu 
coloquei esse mesmo kit em dois grupos diferentes, e em cada um 









- Evidencia os 
três diferentes 
formatos. 
Participante 4 Mas então deixa eu falar. Não existe uma forma correta de se classificar, 
foi o que foi falado aqui, mas existe uma forma um pouco mais 
interessante e outras menos. Mais e menos lógicas. 
 
Participante 1 Mas o que é mais lógico ou mais lógico? Dependendo da cultura, do que 
é mais lógico ou menos lógico? 
 
Participante 4 Mas então vamos lá, [se for assim] nós vamos separar os animais pretos 
em um grupo e os brancos em outro? Como no kit onde vocês separaram 
pela cor, azul e rosa, quando me parece que é mais interessante separar 
cada coisa pelo seu material e depois pela cor! Me parece mais lógico! 
Ou não? 
 
Participante 1 Não! Na natureza vale tudo!  
Participante 5 Para iniciar a atividade com os alunos, vale tudo.  
Participante 1 É, na natureza acontece de tudo! Tem aluno até que pensa que rato é 
inseto, mas porquê? Porque rato é nocivo! 
 
Participante 4 Mas é o que ele acha, não o que é. Risos 
Participante 1 Mas depende do critério dele, para ele o critério é o que é nocivo! É 
arbitrário, depende da cultura, depende de outra coisa, estou certa? 
 
Pesquisador Então, aí entram duas coisas. Uma coisa muito importante de se ensinar 
para o aluno é que a natureza não é arbitrária, ela não se classifica, na 
natureza existem, seres vivos, e esses seres vivos vão se reproduzindo e 
sofrendo alterações 
 
Participante 1 A evolução Incrédulo 
Pesquisador Sim, e essas alterações a gente chama de espécie, gênero, família e outras 
derivações. E sempre que falamos em família, a definimos como o 
conjunto de gêneros, gêneros, como conjunto de espécie, mas espécie… a 





Participante 2 Quando a gente trata de espécie no sétimo… oitavo ano? … reprodução 




Pesquisador Não sei.  
Participante 2 Quando vamos falar sobre reprodução humana tem uma parte lá que 
pergunta o que é espécie, o “caderno do aluno” pede para nós definirmos 
espécie quando dois organismos podem reproduzir. Se há reprodução 
entre os organismos, estes são classificados como mesma espécie. 
 
Participante 3 Mas falam de descendentes férteis. Sugerindo 
Participante 2 É, gerando descendentes férteis, é o que conceitua espécie no caderno do 
aluno. 
 
Participante 5 Queria contar uma experiência que tive no terceiro ano. Estava passando 
um trabalho sobre os 5 reinos e dei uma avaliação. Sendo o último 
trabalho que eu tinha dado sobre o reino animália, perdi na última questão 
da prova para responder qual dos organismos era mais próximo do 
homem. Então coloquei “lagarto”, “sapo”, Pinguim”, “rato” e “cação”. 
Eles estavam morrendo de dúvida porque não tinha macaco!  
- “Mas professora! Macaca não está aqui! ” E aí eu disse “ah, gente, não é 
possível”. Então tive que fazer todo um trabalho para explicar que o rato 
é um mamífero assim como nó somos mamíferos! Mas porque 







- Risos entre 
participantes. 
Burburinho 
Participante 2 Outras ciências, outras culturas… - 
Argumentando 
sobre critérios 
Pesquisador Aí você nota que é enraizado, ele está reproduzindo o que ele escutou, ele 
não parou para pensar no que isso significa. 
- Ainda sobre a 
correlação 
humano/macaco 
Participante 6 Ou reproduz o que viu na TV, que é o macaco e o Darwin, aí não tem 
macaco e ele fica, “como assim? ” 
 
Pesquisador Está certo. - Concluindo 
digressão 
Participante 4 Mas eu quero falar mais um pouquinho! Mas quando não ta certo… A 
atividade tem um propósito! Se cada aluno separou de um jeito…. Num 
primeiro momento está bom, mas não estamos dando aula de artes, nem 
de filosofia, estamos dando aula de ciências! É verdade, e na ciência a 





Participante 2 Mas você tem que deixar claro que é lógica da ciência e isso é arbitrário.  
Participante 4 Está certo, mas a nossa aula é de ciências.  
Participante 2 Mas mesmo a ciência é arbitrária.  
Participante 4 Mas a ciência também está em movimento, estamos vendo que não são 
mais cinco reinos, são seis reinos, três domínios! Tudo muito 
interessante, esses cladogramas que dão nó na cabeça da gente, ele 
falando que um não deu origem ao outro, isso é muito bacana, tem que 
mexer mesmo…, mas é a mesma coisa que o professor lá da área da 
língua portuguesa, se [ele aceita] qualquer coisa escrita de qualquer jeito, 
é um construtivismo mal feito, não é assim! Mas depois dessa introdução 
tem que ser colocado, nós temos por exemplo que diferencias animais 
com e sem coluna vertebral. 
 
Participante 2 Na comunidade científica…  
Burburinho 
Participante 4 Se for assim, vamos classificar animais amarelos e brancos, vamos 





Participante 3 Mas a atividade é só para ver o que cerca a classificação, organização, 
classificação… 
 
Participante 4 Estou te atrapalhando? Ajudando? - Preocupado 
Pesquisador Só a questão do tempo. - Dividido entre 




Participante 4 Estamos falando do desenvolvimento de habilidades, essa atividade está 
visando classificação ou evolução? Ou uma classificação baseada na 
evolução? Porque eu estou ouvindo falar muito em classificação, porque 
também acho… Era para classificar? 
- Organizando 
outro debate 
Participante 3 Os alunos não vão trabalhar evolução.  
Burburinho tentando responder. -Analogia com organização de guarda roupas e outras atividades análogas. Na 
discussão sobre as atividades é citado o caderno do aluno e daí segue a discussão 
Participante 2 Entre as perguntas feitas no caderno, está a de que “os critérios que você 
utilizou são válidos? ”, o que indica que não existe um critério certo. 
 
Participante 4 Existe sim.  
Participante 2 Na ciência existe… Mas isso se apresenta em um segundo momento…  -Segue o 










– Questionário I 
 
1 - Você dá aula em que nível de ensino? 
 
Fundamental II (  )  Médio (   )   Superior (   )    
 
2 - Você ensina sistemática filogenética (Cladística) a seus alunos? 
 
Sim (   )   Apresentei uma coisa ou outra (  )   Comentei o que estava no livro (apostila) (   ) Não (   ) 
 
3 - Que motivos levam você a não ensinar (ou apenas comentar) filogenética aos seus alunos? (Ignore esta 





4 - Você acredita que o assunto deva ser estudado no ensino médio? (Se necessário fazer observações) 




5 - Você acredita que o assunto deva ser estudado no ensino fundamental II? (Se necessário fazer 
observações) 




6 - Como você avalia seu conhecimento de sistemática filogenética? 
Não conheço (   )    Insuficiente (   )  Mediano (   )    Bom  (   )  Muito bom (   )   
 
7 - Você consegue definir em poucas palavras o que é a sistemática filogenética? Se sim, como a definiria? 
Não (    ) 





8 - Como você avalia seu conhecimento sobre os conceitos relacionados à evolução? 
Não conheço (   )    Insuficiente (   )  Mediano (   )    Bom  (   )  Muito bom (   )   
 



















11 – Para você, existe relação da sistemática filogenética com as outras áreas da biologia (como botânica e 






12 – Para você, existe relação no ensino de evolução com as outras áreas da biologia (como botânica e 





13 - Como você avalia o conhecimento de seus alunos sobre a sistemática filogenética? 
 
Não conhecem (   )    Insuficiente (   )  Mediano (   )    Bom  (   )  Muito bom (   )   
 




















 Respostas ao questionário I 
Quadro 18. Respostas ao Q.I, questões de 1- 4. 
  1 2 3 4 
I.1 
Fundamental 
II e Médio 
Não 
Comecei a dar aulas no médio este 
ano e a partir do 2º bimestre e o 




II e Médio 
Apresentei uma coisa ou 
outra 
O nível de informação e 








I.4 Médio Sim 
 
Sim 



















II e Médio 
Sim/Apresentei uma 
coisa ou outra 
Sim em determinadas turmas e 
apenas uma apresentação em 
outras dada a especificidade de 
cada turma 
Sim, A compreensão das questões 
voltadas a temática permite a 
formação com vistas a evolução 
I.10 
Fundamental 






II e Médio 
Apresentei uma coisa ou 
outra 
Dificuldade ao ministrar a aula Sim 




Comentei o que estava 
na apostila  
Sim; [...] mas de uma forma mais 





Apresentei uma coisa ou 
outra  
Sim; acredito que deve ser 
incorporado ao estudo de ciências 







Quadro 19. Respostas ao Q.I, questões de 5 - 8. 
 5 6 7 8 
I.1 
Não Insuficiente Sim; estudo da origem e evolução dos seres vivos Insuficiente 
I.2 
Sim Mediano Sim; o estudo da relação de parentesco evolutivo 
 
I.3 
Sim; poderia auxiliar no estudo 
dos seres vivos, relações de 
parentesco 
Mediano 





Nomear e classificar os seres vivos de acordo com 
suas relações de parentesco evolutivo 
Mediano 
I.5 
Sim; introdução Bom 
Sim;filogenética é um ramo da ciência responsável em 




Sim; uma forma de organizar os pensamentos em 




Sim; acredito que o principal seria demonstrar que 
seres vivos tem características comuns e 
diversificaram a partir de uma única célula 
Mediano 
I.8 
Sim; A complexibilidade pode 
ser tratada de forma crescente 
nos diferentes níveis de ensino 
Bom 
Sim; sistemas de classificação/organização da vida 
com base em características morfológicas, 
fisiológicas, genéticas e evolutivas 
Bom 
I.9 
Não; os alunos não apresentam 
maturidade para compreender 
esta temática, salvo 
desenvolvimento superficial. 
Mediano 
Sim; Análise e pensamento da construção do processo 
evolutivo considerando as aquisições evolutivas na 




Sim; é o estudo da classificação dos seres por meio 
das semelhanças evolutivas, genéticas, químicas etc. 
Bom 
I.11 
Sim; Introdução ao conteúdo Insuficiente 
Sim; Representação gráfica das evoluções dos seres 





Sim; ancestralidade comum Bom 
I.13 
Sim; se for de uma forma 
introdutória e com uma 
linguagem simples, sim 
Mediano 
Sim; trata-se de um sistema de classificação de seres 





Sim; ela conta a história evolutiva de determinado ser 







Quadro 20. Respostas ao Q.I, questões de 9 e 10. 
 9 10 
I.1 
Sim; adaptação dos seres vivos ao longo do tempo Sim 
I.2 
Sim; É um processo de constante modificação na 
população moldado pelo ambiente 
Acredito que sim, pois essa relação está moldada em 
modificação a partir de um ancestral comum 
I.3 
Sim; Área da Biologia que estuda a origem das espécies a 
partir de ancestrais 
Existe relação pois na sistemática filogenética é 
possível reconhecer novidades evolutivas, 
evidenciando relações de parentesco 
I.4 
Processo de adaptação dos seres vivos, por meio de 
seleção natural ao ambiente A evolução seria a base fundante da filogenética 
I.5 
Sim; Evolução é a capacidade que os seres vivos têm de 
se adaptar e se relacionar na natureza Sim, todos estão unidos 
I.6 
Sim; processo que ocorre ao longo de tempos com todos 
os seres vivos ocasionando possíveis transformações e 
adaptações Sim 
I.7 
Sim; costumo colocar que é a alteração/modificação dos 
seres com o passar do tempo sempre visando maior 
adaptação ao ambiente e a sobrevivência da espécie Sim 
I.8 
Sim; Mecanismo de seleção natural ancorado/baseado em 
fatores múltiplos dos quais mutações garantem o sucesso 
evolutivo entre indivíduos de uma mesma espécie 
Sim. A cladística evidencia isso com as árvores 
filogenéticas, aspectos de sinapomorfias 
principalmente 
I.9 
Aquisições biológicas a partir de um elo inicial que são 
agrupados as outras de modo a gerar modificação 
Sim, em termos de compreender a evolução e 
filogenética é de salutar importância 
I.10 
Sim; é toda e qualquer mudança sofrida pelos seres ao 
longo do tempo geológico da Terra. Desde seu 
surgimento até os dias atuais. 
Sim, pois ela representa de maneira mais esclarecida o 
parentesco entre os grupos atuais 
I.11 
Sim; evolução é transformação dos seres vivos o longo do 
tempo, tomando como evidencias fósseis, etc. 
Sim; uma depende da outra; com base na evolução dos 
seres vivos realizamos a sistemática filogenética- o 
agrupamento e representação gráfica 
I.12 
Sim; mudança dos seres vivos ao longo do tempo Sim, ancestralidade comum 
I.13 
Sim; evolução ocorre a partir da relação de características 
vantajosas que determinados indivíduos apresentam para 
um determinado ambiente, assim estes se reproduzem e a 
característica é transmitida aos descendentes 
Sim, a evolução propiciou a grande diversidade de 
seres vivos da terra e esses apresentam relações de 
parentesco que são determinadas através da sistemática 
I.14 
Sim; são as mudanças que ocorrem nos seres vivos com o 
passar do tempo 
Sim, o sistema filogenético conta a história da 






Quadro 21. Respostas ao Q.I, questões de 11 - 13. 
 
11 12 13 
I.1 
Sim Sim Não conhecem 
I.2 
Sim, independente dos seres vivos serem plantas ou 
animais a relação de parentesco comum entre esses se 
faz presente 
Sim, a evolução é um processo 
contínuo e independe. Insuficiente 
I.3 
Sim, pois a sistemática filogenética é uma forma de 
classificação que pode ser aplicada em outras áreas 
Acredito que sim pois a evolução 
pode ajudar na compreensão 
dessas outras áreas da Biologia Insuficiente 
I.4 
Podemos estudar os seres vivos levando em 
consideração as relações filogenéticas Com todas as áreas da biologia Insuficiente 
I.5 
Com certeza Sim Insuficiente 
I.6 
Acredito que essa relação ocorra e todas as áreas das 
ciências Sim Bom 
I.7 
Com certeza Sim Insuficiente 
I.8 
Sim. Os clados são baseados nisso, aspectos 
morfológicos e genéticos a este respeito 
predominantemente 
Raramente os conteúdos são 
abordados sob esta perspectiva Insuficiente 
I.9 
Sim, a sistemática filogenética é de aplicação à botânica 




Sim, pois uma vez que a sua base de estudo é o 
parentesco evolutivo, todos os reinos devem ser 
considerados 
Sim, pois a evolução é contínua e 
ocorre em todos grupos Insuficiente 
I.11 
Sim, tudo está interligado 
Sim; temos evolução em todas as 
áreas da Biologia - Botânica; 
Zoologia Insuficiente 
I.12 
Sim. Diversidade... Origem dos seres vivos Diversidade Mediano 
I.13 
A classificação das plantas e animais estudados na 
botânica e na zoologia leva em conta semelhanças e 
parentesco entre os grupos ou por evidencias anatômicas 
ou genéticas 
Sim, quando trabalhamos grupos 
extintos de plantas e animais Insuficiente 
I.14 
Sim, pois a sistemática filogenética organiza os seres 
vivos quanto a história evolutiva que é importante 






Quadro 22. Respostas ao Q.I, questões 14 e 15. 
 14 15 
I.1 
Mamífero 
Obter conhecimentos sobre o assunto e preparar aulas 
eficientes, tirar dúvidas, aprender [...] para ensinar os alunos 
I.2 
As bactérias, pois acredito que a simplicidade é 
um ganho evolutivo Aprender novidades em relação ao assunto 
I.3 
Acredito que depende do grupo estudado 
Orientação e esclarecimento a respeito do ensino de 
classificação 
I.4 
Aquele que consegue ser bem-sucedida no 
ambiente que vive 
Mais conhecimentos nesta área, uma vez que não estudei 
durante a faculdade e tive que pesquisar para aprender 
I.5 
Todas as espécies são evoluídas, porem as 
melhores adaptadas sobreviveram 
Acrescentar conhecimentos técnicos sobre o assunto para 
poder discutir com os alunos e aprender também 
I.6 
As espécies que permanecem vivas ao longo do 
tempo Estratégias práticas 
I.7 
No memento, todas que estão adaptadas e 
sobrevivendo no ambiente natural 
Espero expandir meus conhecimentos na área e poder ajudar 
meus alunos a aprender melhor a mais profundamente sobre 
o tema 
I.8 
Homo sapienssapiens [seta apontando para 
resposta da questão anterior] Reforço, novas ideias 
I.9 
Não acredito que se possa dizer que uma 
[espécie] é mais evoluída, se coexistem se pode 
afirmar ser mais evoluída 
Que ela contribua com outras estratégias e pensares para o 
ensino de filogenética 
I.10 
Não existe espécie mais evoluída, sim as mais 
adaptadas pois a evolução não é uma hierarquia 
como se fosse uma escada, e sim uma linha 
contínua Aprender mais sobre cladística 
I.11 
A nossa, Homo sapiens 
Melhorar o meu conhecimento e sanar as minhas dúvidas 
em relação à sistemática filogenética/cladograma para que 
assim eu possa ministrar melhor minhas aulas. 
I.12 
Em evolução não há espécie mais evoluída 
Transformações: rever conteúdos; novos conteúdos 
(abordagens) 
I.13 
Nenhuma espécie é a mais evoluída, todas as 
espécies que existem estão adaptadas ao 
ambiente que vivem 
Espero rever alguns conceitos de evolução e sistemática que 
há anos não me aprofundo e ideias de como abordar o tema 
de forma mais fácil 
I.14 
Não há espécie mais evoluída, todas que estão 
presentes hoje no planeta são as que melhor se 
adaptaram às condições atuais 
Obter mais conhecimento sobre filogenética, ideias 
interessantes para apresentar o assunto em aula ou 






Quadro 23.  Temas encontrados nas respostas dos participantes e o seu significado 
Adaptação 
Relativo ao processo de adaptação biológica. Tema comum relacionado a caracterização 
da evolução e da filogenia pelos professores 
 Ambiente 
Nesse tema foram listadas todas as referências diretas ao ambiente como agente de 
algum tema específico 
 Ambiente molda 
Tema marcado em respostas no qual fica clara ou implícita uma capacidade de modificar 
as espécies no ambiente 
 Ancestralidade 
Respostas com os subtemas ancestrais, ancestrais comuns e origem de grupos de seres 
vivos. 
 Aplicação no ensino Respostas que se relacionaram ao processo de Ensinar/Preparar aula 
Área da biologia 
Entendimento da sistemática filogenética ou evolução como estudo/área da biologia ou 
ramo das ciências 
Aumento de 
características 
Justificativas que relacionem o processo evolutivo ao ganho/aquisição de características 
 Base na evolução 
Nesse tema foram listadas as respostas que mencionavam a evolução como base para a 
sistemática filogenética 
 Biodiversidade Menção direta à variedade de formas dos seres vivos 
Características 
Menção a características (geral), características evolutivas, características comuns e/ou 
Semelhança (geral), sem a utilização de nomenclatura técnica. 
Classificação Relativos a Classificação/ organização dos seres vivos 
Codependência 
(Cladistica/Evolução) 
Relação de codependência entre a sistemática filogenética e a evolução 
 Complemento à 
formação continuada 
Reposta relacionada ao papel da formação continuada de caráter formal como 
complemento à formação de caráter informal 
Contribuições para o 
ensino de biologia 
Contribuições gerais não especificadas para o ensino de biologia ou alguma área dela 
como o estudo da evolução, por exemplo. 
 Defasagem do 
ensino atual 
Critica a forma com o qual algum assunto é abordado atualmente 
 Densidade do tema Opinião de um professor relativa à dificuldade de entendimento da cladística 
 Dependência de um 
critério 
A espécie mais evoluída depende do critério a ser estudado 
 Diferentes espécies 
para diferentes 
grupos 
Entendimento dentro de que em cada grupo existe uma espécie mais evoluída, embora 
não seja possível comparar espécies de diferentes grupos em “níveis de evolução”. 
 Discussões entre 
participante 
Destaque do participante quanto ao proveito das discussões entre os participantes do 
evento 
 Eixo integrador da 
biologia 
Entendimento da evolução como eixo que perpassa todas as áreas da biologia 
 Ênfase na 
simplificação 
Qualquer menção a simplificação, complexibilidade crescente ou ensino de forma 
introdutória dos temas relacionados à sistemática filogenética em algum nível de ensino 
Espécies mais 
simples 
Entendimento de que as espécies mais simples são as mais evoluídas 
 Espécies não 
extintas 
Entendimento de que as Espécies auaís ou que sobrevivem ao processo de seleção 






Temas relacionados à Inadequação ao nível de conhecimento dos alunos, desempenho 
dos alunos e outras especificidades das turmas de alunos dos participantes. 
Estimulo Comentários sobre o papel da OT como estimulo à pesquisa na área  
Evidencias Menção ao fato de haverem evidencias do processo evolutivo 
Evolução Relação de alguma resposta ao processo evolutivo 
Evolução constante Concepção de que a evolução é um processo não estático e permanece acontecendo  
Falta de oportunidade Problemas de cronograma como motivação para não ensinar sistemática filogenética 
Falta de tempo Tempo de aula limitado como motivação para não ensinar sistemática filogenética 
Ferramenta de estudo 
Menção ao papel da sistemática ou da evolução como ferramentas para o estudo de 
alguma área da ciência ou grupo biológico. 
Fixação de conceito 
Formação continuada do tipo formal como potencial fixadora de conceitos da 
filogenética 
Forças evolutivas 
Menção a uma ou mais das quatro forças evolutivas:  seleção natural, mutação, fluxo 
gênico e/ou deriva gênica. 
Forma de ensino já é 
o suficiente 
Entendimento de que a forma que o docente explicava sistemática filogenética antes da 
OT já era boa o bastante, existindo uma contribuição menor da mesma na forma do 
professor ensinar esse tema 
Fósseis Menção aos fósseis, seja como evidências ou como organismos extintos 
Fundamentos 
filogenéticos 
Termos comuns no estudo da sistemática filogenética como Apomorfia, Novidade 
evolutiva, Plesiomorfia, Sinapomorfia... 
 Gênese da 
biodiversidade 
Diversificação/ Especiação. Evolução como motiva para o surgimento da 
biodiversidade. 
Grupo específico 
Inclui respostas à pergunta I.14 e II.15 nas quais algum grupo específico foi dado como 
o mais evoluído, no caso, foram apontados os grupos das bactérias, dos mamíferos e dos 
humanos. 
Grupos Biológicos Menção direta ou indireta a grupos taxonômicos, correspondendo esses clados ou não 
Grupos extintos Menção a grupo não viventes no período atual 
Hereditariedade 




Entendimento ou sugestão de que cada característica possui uma história evolutiva 
independente em um organismo 
Importância da 
história evolutiva 
Destaque à relevância da história evolutiva no geral ou de algum grupo específico 
Independência Concepção de que sistemática e evolução são temas separados e independestes entre si 
Inicio no 
Fundamental 
Destaque da ideia de que a sistemática filogenética deveria ser um tema já introduzido 
no ensino fundamental 
Insegurança 
Declaração de participantes quanto à insegurança em se trabalhar com a sistemática 
filogenética 
Interesse (geral) 
Respostas que apontem que de forma geral o evento foi interessante/proveitoso, não 
estando definido o motivo para essa afirmação. 
Maior número de 
formações 
Pedido de professores para uma maior disponibilidade de formações do tipo formal 
Mais referências Pedido de professores por mais referencias para pesquisas na área 









Menção à epistemologia das Ciências 
Mudança 
Mudança, transformação ou modificação, quando associadas à biodiversidade foram 
marcadores para que se entendesse por esse tema 
Mudança positiva Menções à mudança claramente associada à idéia de Vantagem ou maior adaptação 
Não acompanhou Declaração de participante de que não acompanhou inteiramente asdiscussões do evento 
Não existência de 
espécie mais 
evoluída 
Concepção de que não existe, ou que não existe apenas uma espécie mais evoluída 
Não propagação de 
equivoco 
Descritor para menções de que a metodologia usual deveria ser ensinada desde o 
princípio no ensino básico, apresentando modelos como o Lineano como equivocados. 
Nomenclatura  




Relativo aos objetivos dos professores durante a OT. Essa categoria abarca respostas que 
tenham explicitado uma busca por atualização de conhecimentos científicos por parte 
dos participantes. 
Parentesco Menções a parentesco (lato sensu) e/ou parentesco evolutivo.  
População 
Descritor para respostas que referenciassem populações de organismos ou o pensamento 
populacional. Menções indiretas como “indivíduos de uma espécie em um ambiente” 
também receberam esse tema. 
Princípios comuns a 
ambos 
Correlação entre princípios da sistemática com a evolução, sendo ou não um dependente 
da outra. 
Processo 
Entendimento da evolução como um processo natural em detrimento de um modelo ou 
área de conhecimento. 
Propriedades de 
organismos de uso na 
sistemática 
Menção à estrutura, caráter e estado de caráter. 
Reinterpretação de 
conhecimentos 
Ideia de que o evento serviu ou serviria para confrontar concepções prévias, resultando 
possivelmente em novas interpretações sobre sistemática filogenética. 
Representação 
evolutiva 
Receberam esse descritor as respostas que relacionaram sistemática filogenética com 




Relação da evolução para com o objetivo de sobrevivência de uma determinada espécie. 
Sucesso evolutivo Concepção de sucesso dentro do processo evolutivo. 
Tempo 
Menções a qualquer forma de tempo como agente no processo evolutivo ou classificação 
filogenética. O tema foi registrado para respostas que escrevessem desde expressões 
abertas como “ao longo do tempo” e as que diretamente falavam sobre tempo geológico 










Guia de orientação e coleta de dados pós-OT 
 
1 - Você dá aula em que nível de ensino? 
 
Fundamental II (   )     Médio (   )   Superior (   )    
 




3 – Após esta orientação técnica, você modificará sua forma de ensinar sistemática filogenética 
(Cladística) a seus alunos? Se sim, como? 
 






4 - Você acredita que cladística deva ser estudada no ensino médio? (Se necessário fazer observações) 




5 - Você acredita que cladística deva ser estudada no ensino fundamental II? (Se necessário fazer 
observações) 




6 - Como você avalia seu conhecimento de sistemática filogenética? 
 
Não conheço (   )    Insuficiente (   )  Mediano (   )    Bom  (   )  Muito bom (   )   
 
7 a - Você consegue definir em poucas palavras o que é a sistemática filogenética? Se sim, como a 
definiria? 







7 b – A orientação técnica contribuiu para implementar seu conhecimento em Sistemática 
Filogenética? 
 
Concordo plenamente (   ) Concordo em parte (   ) Concordo pouco (   ) Discordo  (    ) Indiferente (    ) 
 
8 - Como você avalia seu conhecimento sobre os conceitos relacionados à evolução? 
Não conheço (   )    Insuficiente (   )   Mediano (   )    Bom  (   )  Muito bom (   )   
 
9 - Você consegue definir em poucas palavras o que é a evolução (no sentido biológico)? Se sim, como a 
definiria? 







10 – A orientação técnica contribuiu para implementar seu conhecimento em evolução? 
 
Concordo plenamente (   ) Concordo em parte (   ) Concordo pouco (   ) Discordo  (    ) Indiferente (    ) 
 






12 – Para você, existe relação da sistemática filogenética com as outras áreas da biologia (como botânica e 





13 – Para você, existe relação no ensino de evolução com as outras áreas da biologia (como botânica e 






14 - Como você avalia o conhecimento de seus alunos sobre a Sistemática Filogenética? 
 
Não conheço (   )    Insuficiente (   )   Mediano (   )    Bom  (   )  Muito bom (   )   
 
















17 a - Tendo como referência a figura abaixo, qual das seguintes afirmações é a correta? 
 
 
a. Algas verdes são mais aparentadas com algas vermelhas do que com musgos. 
b. Algas verdes são mais aparentadas com musgos do que com algas vermelhas. 
c. Algas verdes são igualmente aparentadas com algas vermelhas e musgos. 
d. Algas verdes são aparentadas com algas vermelhas mas não tem nenhuma relação de parentesco com 
musgos. 
e. Não sei. 
 
17 b – A orientação técnica teve papel fundamental em minha resposta na questão anterior? 
 
Concordo plenamente (   ) Concordo em parte (   ) Concordo pouco (   ) Discordo  (    ) Indiferente (    ) 
 
18 a – A espécie mais evoluída no cladograma anterior é o pinheiro? 
 
Concordo plenamente (   )  Concordo em parte (    )  Concordo pouco (    )   Discordo  (    ) 
 
18 b – A orientação técnica teve papel fundamental em minha resposta na questão anterior? 
 
Concordo plenamente (   ) Concordo em parte (   ) Concordo pouco (   ) Discordo  (    ) Indiferente (    ) 
 
 






19 b – A orientação técnica teve papel fundamental em minha resposta na questão anterior? 
 
Concordo plenamente (   ) Concordo em parte (   ) Concordo pouco (   ) Discordo  (    ) Indiferente (    ) 
 
 
20 a - Todos os indivíduos de uma população de patos vivendo numa lagoa têm membranas interdigitais. 
Se a lagoa secasse completamente, com o passar do tempo, os descendentes dos patos evoluiriam de tal 
forma que perderiam as membranas interdigitais. Essa afirmação é verdadeira ou falsa? 
 
Verdadeira ( )   Falsa (   )  Não sei (   ) 
 
20 b – A orientação técnica teve papel fundamental em minha resposta na questão anterior? 
 
Concordo plenamente (   ) Concordo em parte (   ) Concordo pouco (   ) Discordo  (    ) Indiferente (    ) 
 
21 a - Na árvore abaixo, considere que o ancestral comum de todas as espécies representadas tinha cauda 
longa, pavilhão auditivo externo, testículos externos e garras fixas. Assumindo que todas as mudanças 
evolutivas que ocorreram nessas características estão marcadas na figura, qual das alternativas traz as 






a. Cauda longa, pavilhão auditivo externo, testículos externos e garras fixas. 
b. Cauda curta, sem pavilhão auditivo externo, testículos externos e garras fixas. 
c. Cauda curta, sem pavilhão auditivo externo, testículos abdominais e garras fixas. 
d. Cauda curta, pavilhão auditivo externo, testículos abdominais e garras fixas. 
e. Cauda longa, pavilhão auditivo externo, testículos abdominais e garras retráteis. 
f. Não sei. 
 
21 b – A orientação técnica teve papel fundamental em minha resposta na questão anterior? 
 
Concordo plenamente (   ) Concordo em parte (   ) Concordo pouco (   ) Discordo  (    ) Indiferente (    ) 
 
22 a - Com base no cladograma da questão 21 pode-se afirmar que: (marque “V” verdadeiro, “F” falso ou 
“N” não sei.) 
( ) “Foca” é o grupo irmão de “Leão Marinho”. 
(   ) “Cão” é o grupo mais evoluído do cladograma. 
( ) “Gato” possui “garras retrateis” como apomorfia. 
( ) “Gato” possui “garras retrateis” como novidade evolutiva. 
( ) “Cão” não possui um clado irmão. 
(     ) O clado irmão de “Cão” é a “Hiena” . 
(     ) Os clados “Urso” e “Leão Marinho e Foca” tem cauda curta como simplesiomorfia. 
(     ) Urso, foca e leão marinho formam um cladomonofilético. 
(     ) Gato Hiena e cão formam um grupo parafilético. 
22 b – A orientação técnica teve papel fundamental em minhas respostas na questão anterior? 
 






Quadro 24. Respostas ao questionário II (Q.II), questões de 1- 4. 
  1 2 3 
II.1 
Fundamental II 
e Médio Não 
Concordo em parte; alguns dos tópicos abordados são 
pouco apropriados/adequados ao nível dos meus 
alunos 
II.2 




Não, se faz necessária a discussão da 
temática. Ela propicia a construção do 
raciocínio e das questões da análise dos 
seres 
Concordo em parte; acredito que as minhas 
discussões [pautadas] em apomorfia e plesiomorfia 
são suficientes para a clientela que possuo 
II.4 
Médio 
Não tenho motivo para não ensinar, talvez 
o problema maior seja a falta de interesse 
dos alunos Talvez 
II.5 
Fundamental II 
e Médio Não Concordo pouco 
II.6 
Médio Não Concordo em parte 
II.7 
Médio 
Apenas conceito pelo tempo necessário. 
Apenas aula semanais e o pouco tempo 
seguindo o caderno do aluno 
Concordo plenamente; eu precisarei estudar mais 
antes de ensinar, me familiarizar com os termos 
II.8 
Médio 
Não, tanto que trabalho com eles de uma 
forma básica, montando o que é uma 
arvore filogenética, conceito de espécie e 
o que é apomorfia e plesiomorfia 
Concordo plenamente; sim, vou tentar abordar de 





Não, porém ainda não tive oportunidade 
de ensinar, pois iniciei a docência após 
este conteúdo com os alunos 
Indiferente; vou seguir o currículo e se possível 
discutir e questionar com os alunos alguns pontos 
diferentes que aprendi na OT 
II.10 
Médio 
Não, a cladística pode ser vista pelos 
alunos 
Concordo plenamente; algumas definições serão 




Sim; normalmente comento com os alunos 
-> pois tenho dificuldades com alguns 
conteúdos 
Concordo plenamente; sim; adquiri vários conceitos e 
informações ao longo da orientação técnica 
II.12 




Não, vejo como um tema de grande 
relevância a ser abordado em sala de aula 
Concordo plenamente; foi muito proveitoso o estudo, 
sendo muito bom os diálogos ocorridos durante a 
apresentação, elucidando alguns assuntos que se 




Não, acho de extrema relevância pelo 
menos comentar, mas o ideal seria ensinar 
Concordo plenamente; tirei muitas dúvidas e aprendi 







Quadro 25: respostas aas questões 4-6 de Q.II 
  4 5 6 
II.1 
Sim Sim Mediano 
II.2 
Sim; O embasamento teórico será 
cobrado nos vestibulares Sim; não aprofundado Mediano 
II.3 
Sim; essencial para a formação e 
conceitos de biologia 
Sim; de forma introdutória e 
conceitual apenas Mediano 
II.4 
Sim; uma introdução no fundamental Sim Mediano 
II.5 
Sim Sim Bom 
II.6 
Sim Sim Mediano 
II.7 
Sim Sim Insuficiente 
II.8 
Sim 
Sim; começando de uma forma 
mais superficial Bom 
II.9 
Sim; somente no Médio não, poderia 
ter início no fundamental Sim Mediano 
II.10 
Sim Sim Bom 
II.11 
Sim 
Sim; introdução de alguns 
conceitos Insuficiente 
II.12 
Sim Sim Bom 
II.13 
Sim Sim Mediano 
II.14 
Sim; ela faz todo sentido se 
pensarmos na metodologia científica 
Sim, para que o aluno já chegue ao 

















Quadro 26: respostas aas questões 7 e 8 de Q.II 
  7a 7b 8 
II.1 
Sim; penso que seria uma forma didática ilustrada de agrupar/classificar 












Sim; sistemática filogenética é o sistema de classificação dos seres 
















Sim; Trata-se de uma classificação baseada em características 













Sim; é a classificação onde diferentes seres vivos possuem um ancestral 





















Quadro 27: respostas aas questões 9 e 10 de Q.II 
  9 10 
II.1 
Sim; entendo que seria a modificação dos seres vivos ao longo do tempo Concordo plenamente 
II.2 
Sim; Evolução: deriva genética, fluxo gênico, seleção natural e mutação Concordo plenamente 
II.3 
Sim; evolução é uma análise biológica das questões [...] a aquisição de 
características evolutivas Concordo plenamente 
II.4 
Sim; evolução é o processo de adaptação dos seres vivos na natureza Concordo plenamente 
II.5 
  Concordo em parte 
II.6 
Processo de modificação/adaptação por meio de seleção natural Concordo plenamente 
II.7 
Não Concordo em parte 
II.8 
Sim; É a seleção de características vantajosas para um determinado ambiente 
que surge em uma população e que dá origem a novas espécies Concordo plenamente 
II.9 
Sim; É a seleção de características vantajosas para um determinado ambiente 
que surge em uma população e que dá origem a novas espécies Concordo plenamente 
II.10 
Sim; mudança da espécie ao longo do tempo Concordo plenamente 
II.11 
Sim; a evolução dos seres vivos não ocorre por individuo; e sim pela população. 
A evolução dá origem a diversidade biológica, e sempre ocorre a nível 
populacional. A evolução depende de alguns fatores: fluxo gênico, seleção 
natural, mutação e deriva gênica Concordo plenamente 
II.12 
Sim; são o histórico das modificações sofridas em determinados seres vivos Concordo plenamente 
II.13 
Sim; é um processo que se estuda as modificações ocorridas em uma população 
moldadas pelo ambiente Concordo plenamente 
II.14 
Sim; evolução diz respeito as modificações do ponto de vista morfológico, 
fisiológico, genético, adaptativo, etc. Que os seres vivos sofrem ao longo do 





Quadro 28: respostas aas questões 11-13 de Q.II 
  11 12 13 
II.1 
Sim Sim Sim 
II.2 
Sim, pois as bases biológicas da 
sistemática são a estrutura, caráter 
e o estado de caráter   
Os reinos são explicados e entendidos 
através do processo evolutivo 
II.3 
Não, apesar de ter princípios 
comuns a compreensão específica 
de cada é independente 
Sim, existe relação 
entre as mesmas 
Sim, é preciso analisar e compreender a 
botânica e a zoologia, ou melhor [...] no 
aspecto evolutivo 
II.4 
Sim Sim Sim 
II.5 
Sim Sim Sim 
II.6 
Sim, pois a filogenética leva em 
consideração as relações de 
parentesco e as aquisições 
evolutivas Sim Sim 
II.7 
Existe! Acredito que a sistemática 
filogenética auxilie 
noentendimento da evolução 
Acredito que sim, pois a 
sistemática filogenética 
facilita a compreensão 
dessas outras áreas Acredito que sim 
II.8 
Sim Sim Sim 
II.9 
Sim Sim Sim 
II.10 
Sim, ancestralidade comum Sim Sim 
II.11 
Sim - uma depende da outra. A 
sistemática filogenética verifica o 
ancestral comum; agrupamentos 
com características que diferencie 
os seres vivos ao longo do tempo - 
as transformações Sim   
II.12 
Sim, a filogenética é o 
conhecimento da história da 
evolução de determinados seres 
vivos 
Sim, é importante 
estudar o histórico 
evolutivo dos seres 
vivos Sim (idem [1]2) 
II.13 
Sim, pois essa relação está 
moldada a partir de modificações 
relacionadas a um ancestral 
comum Sim Sim 
II.14 
Sim, pois a filogenética é toda 
baseada na evolução dos diferentes 
grupos 
Sim, por se tratar de 
grupos de seres vivos 




Totalmente, acredito que a Teoria da 
Evolução permeia todas as áreas da 
Biologia, sendo o princípio básico para 






Quadro 29: respostas às questões 14-16 de Q.II 
  14 15 16 
II.1 
Insuficiente Todas as viventes atualmente 
Achei interessante, mas muito distante da 
realidade dos meus alunos do 3º ano 
II.2 
Insuficiente   
Atividades prática para sala de aula são 
sempre sugestões ótimas 
II.3 
Insuficiente 
Nenhuma, uma vez que as que estão presentes 
simbolizam aquisições apomorfias que foram 
fixadas De excelência, mas densa  
II.4 
Insuficiente Todas são evoluídas !!! 
Gostaria que fossem oferecidas mais oficinas 
sobre este assunto ou outros, onde ocorresse 
discussão entre os participantes 
II.5 
Mediano 
Nenhuma pois depende do critério a ser 
estudado   
II.6 
Insuficiente A bem-sucedida no ambiente 
Que precisamos de mais tempo, gostaria que 
tivesse alguma referência bibliográfica 
II.7 
Insuficiente Acredito que depende do grupo estudado 
Fiquei um pouco perdido pois só participei do 
período da tarde, acredito que se estivesse 




Creio que nenhuma espécie pode ser 
considerada "mais" evoluída, pois todas as 
espécies viventes são adaptadas ao ambiente 
que vivem e tiveram um sucesso evolutivo   
II.9 
      
II.10 
Mediano Em evolução não há mais ou menos evoluído 




Creio que nenhuma espécie pode ser 
considerada "mais" evoluída, pois todas as 
espécies viventes são adaptadas ao ambiente 
que vivem e tiveram um sucesso evolutivo   
II.12 
Mediano 
As que existem na atualidade são mais 
adaptadas, porém a evolução é constante   
II.13 
Insuficiente Aquela que apresenta mais simplicidade 
Foi muito proveitoso e esclarecedor em vários 
pontos do curso 
II.14 
Insuficiente 
Não existe espécie mais evoluída, visto que a 
evolução não é uma escada e ocorre dede o 
surgimento da vida, a evolução é linear e 
continua 
Adore, muito aproveitável, o "convidado" 
domina muito bem o assunto, consegue passar 





Quadro 30: respostas às questões 17-21 de Q.II 
  




















plenamente   
Concordo 






b Concordo pouco Discordo 
Concordo 










em parte d 
Concordo 
em parte Verdadeira 
Concordo 




d   Discordo 
Concordo 
em parte d 
Concordo 






c Indiferente Discordo Indiferente     Não sei 
Concordo 
em parte d Indiferente 
II.7 
b Concordo pouco 
Concordo 














em parte Falsa 
Concordo 










em parte Falsa 
Concordo 














                    
II.12 
c Discordo Discordo Discordo     Falsa Discordo d Discordo 
II.13 

















Quadro 31: respostas às questões 22 e problematizarão de cladograma em escada  de Q.II 
  
22a1 22a2 22a3 22a4 22a5 22a6 22a7 22a8 22a9 22b Comentário 
II.1 
v f v v f f f v v 
Concordo 
pouco   
II.2 
v v               
Concordo 
plenamente   
II.3 
v v v v f v f v v 
Concordo 
em parte   
II.4 
v f v v v f v f f 
Concordo 
em parte 
Concordo, pois a ordem (sequência) dos 
seres não interfere na interpretação do 
cladograma 
II.5 
v f v v v f v f f 
Concordo 
em parte 
A sequência das ramificações éirrelevante 
na questão evolutiva 
II.6 
v f f v v f v v v Discordo Não consegui "problematizar" a imagem 
II.7 
v v f v f v v f v 
Concordo 
em parte   
II.8 
v f v v f f f v v 
Concordo 
plenamente 
A figura representa mamíferos de uma 
forma que parece um grupo mais antigo que 
répteis e aves. No entanto, como um 
cladograma mostra apenas as relações de 
parentesco e o fato da ordem não importar, 
podemos considerar válido e uma forma de 
colocar mamíferos como um grupo tão bem 
adaptado quanto os demais 
II.9 
v f v v f f f v v 
Concordo 
plenamente 
A figura representa mamíferos de uma 
forma que parece um grupo mais antigo que 
répteis e aves. No entanto, como um 
cladograma mostra apenas as relações de 
parentesco e o fato da ordem não importar, 
podemos considerar válido e uma forma de 
colocar mamíferos como um grupo tão bem 
adaptado quanto os demais 
II.10 
v f v v f f v v v 
Concordo 
plenamente 
O cladograma apresenta o grupo dos 
"répteis" subdividido em 3 grupos sem 
apresentar um único ancestral comum 
II.11 
                      
II.12 
v f v v f v v     Discordo   
II.13 
v f v v f f v v f 
Concordo 
em parte   
II.14 
v f f v v f v v v 
Concordo 
plenamente 
A figura se apresenta como um grupo 
monofilético, que a verdade não é. E pouco 
explicativo, ou melhor, confuso e parece 






Plano da atividade I: Sistemática das coisas 
Objetivos 
 
 Estimular a criação de modelos particulares de classificação; 
 Promover discussões acerca das diferentes formas de se agrupar elementos segundo diferentes 
lógicas; 
 Contribuir para a percepção da subjetividade inerente no processo de classificação; 
 Salientar a relevância do elemento “critério”, como chave para qualquer sistemática; 
 Apresentar a função de uma sistemática; 
 Propor o confronto de ideias, a fim de se alcançar um modelo que possa ser aceito e utilizado 




Para esta atividade foi utilizado: 
 
 Kit de 1 –6; 
 Sulfite; 
 Marcadores coloridos. 
 
Nota: Qualquer kit de materiais pode ser utilizado, desde que exista uma lógica interna dentro do 
universo de materiais a ser classificado. O Kit de número 6 é um exemplo de forma alternativa de se 




 Os participantes foram divididos em grupos de 4 – 6 membros; 
 Para cada grupo, foi disponibilizado um kit; 
 Os participantes foram orientados e debater a melhor forma com a qual poderiam organizar os 
materiais; 
 Um ministrante passou através dos grupos a fim de orientar os debates e esclarecer dúvidas, 
possibilitando reorganizações dos modelos propostos; 
 Após a finalização da atividade, os grupos organizaram os elementos de seu kit sobre a folha 
de sulfite, utilizando os marcadores para realizar a organização; 
 A forma de organização dos elementos e os motivos para tal foram socializados, o ministrante 
realiza aqui pequenas provocações a fim de promover debates entre os grupos; 
 É pedido aos participantes um feedback da atividade, como ela se relaciona com a diversidade 
biológica? O que se pode aprender sobre sistemática biológica dentro dela? Ela é aplicável 






TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 
 
Algumas potencialidades da formação continuada no ensino de 
sistemática filogenética para professores Ciências e Biologia. 
Mateus de Fraga Rodarte  
Número do CAAE: 66954316.6.0000.5404 
 
Você está sendo convidado a participar como voluntário de um estudo. Este 
documento, chamado Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, visa assegurar seus 
direitos e deveres como participante e é elaborado em duas vias, uma que deverá ficar 
com você e outra com o pesquisador. 
Por favor, leia com atenção e calma, aproveitando para esclarecer suas dúvidas. 
Se houverem perguntas antes ou mesmo depois de assiná-lo, você poderá esclarecê-las 
com o pesquisador. Se preferir, pode levar para casa e consultar seus familiares ou outras 
pessoas antes de decidir participar. Se você não quiser participar ou retirar sua 
autorização, a qualquer momento, não haverá nenhum tipo de penalização ou prejuízo. 
 
Justificativa e objetivos: 
Embora a sistemática filogenética seja o novo paradigma usual entre as 
Sistemáticas Biológicas, foi introduzida como conteúdo em cursos de graduação apenas 
durante a década  de 90. Atualmente o conteúdo se faz presente em livros didáticos, 
materiais de apoio ao aluno, vestibulares, provas de qualificação de professores e como 
linguagem da biológica dita fundamental para o aprendizado de alunos segundo ao 
projeto do BNCC. Pesquisas anteriores apontam que muitos professores evitam o 
conteúdo por não terem aprendido este durante a graduação, e que a melhor alternativa 
para contornar esta dificuldade seria a criação de um curso de formação continuada tendo 
a sistemática filogenética como tema central. Esta pesquisa tem como objetivo verificar 
que impactos positivos este curso teria sobre os professores e o ensino de sistemática em 
geral em aulas de Biologia. 
 
Procedimentos: 
Participando do estudo você está sendo convidado a: Participar do curso de 
formação continuada com o tema ensino de sistemática filogenética, preencher 
questionários quanto ao seu contato e conhecimento na área e participar de uma pequena 
entrevista sobre as contribuições do curso para sua formação como professor ao final do 
projeto, contribuir com registro em áudio durante o evento para posterior análise das 
discussões. Sua identidade estará protegida e não será atrelada aos dados obtidos pelos 
procedimentos acima. O curso se distribuirá em uma ou mais reuniões de quatro a oito 
horas cada, que ocorrerão na Diretoria de Ensino de Campinas Leste. 
 
Desconfortos e riscos: 
Não há riscos envolvidos identificáveis. 
 
Benefícios: 
A participação na pesquisa oferece aos professores uma atualização teórica 
acerca de temas relativos aos conteúdos de sistemática filogenética e consequentemente 
evolução. Paralelamente propostas de atividades didáticas e discussões também 
contribuirão para o desenvolvimento de novas formas de abordar conteúdos em sala de 
aula. A participação também contribuirá para verificação de potencial em cursos de 
formação continuada, além do papel destes quando relacionados à sistemática 
filogenética para atualizar o atual ensino de biologia 




É garantido de que sua identidade será mantida em sigilo e nenhuma informação 
será dada a outras pessoas que não façam parte da equipe de pesquisadores. Na 
divulgação dos resultados desse estudo, seu nome não será citado. 
 
Ressarcimento: 
Devido à natureza de baixo custo do projeto, não há implicações financeiras 
apresentadas aos professores que participarem da pesquisa, não havendo, portanto, 
necessidade de ressarcimento. 
 
Contato: 
Em caso de dúvidas sobre o estudo, você poderá entrar em contato com Mateus de 
Fraga Rodarte, residente da moradia localizada na Rua Benedito da Silva, 130. Telefone 
para contato 11 94876 5904, o contato também poderá ser feito pelo e-mail 
monturs@hotmail.com 
Em caso de denúncias ou reclamações sobre sua participação no estudo, você pode 
entrar em contato com a secretaria do Comitê de Ética em Pesquisa (CEP): Rua: Tessália 
Vieira de Camargo, 126; CEP 13083-887 Campinas – SP; telefone (19) 3521-8936; fax 
(19) 3521-7187; e- mail: cep@fcm.unicamp.br 
 
Consentimento livre e esclarecido: 
Após ter sido esclarecimento sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos, 
benefícios previstos, potenciais riscos e o incômodo que esta possa acarretar, aceito 
participar: 
 
Nome do(a) participante:    
 
  Data:  /  /  . 
(Assinatura do participante ou nome e assinatura do responsável) 
 
Responsabilidade do Pesquisador: 
Asseguro ter cumprido as exigências da resolução 466/2012 CNS/MS e 
complementares na elaboração do protocolo e na obtenção deste Termo de 
Consentimento Livre e Esclarecido. Asseguro, também, ter explicado e fornecido uma 
cópia deste documento ao participante. Informo que o estudo foi aprovado pelo CEP 
perante o qual o projeto foi apresentado. Comprometo-me a utilizar o material e os dados 
obtidos nesta pesquisa exclusivamente para  as finalidades previstas neste documento ou 
conforme o consentimento dado pelo participante. 
Data:  /  /_ _. 
          
